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Problemfelt	  Vi	  er	  alle	  stødt	  på	  dem.	  De	  mennesker,	  der	  kan	  gøre	  selv	  det	  mest	  kedelige	  og	  knastørre	  emne	  interessant.	  De	  mennesker,	  der	  kan	  få	  ulogiske	  beslutninger,	  som	  at	  gøre	  stribet	  tøj	  forbudt,	  til	  at	  lyde	  som	  en	  god	  ide.	  De	  mennesker,	  der	  altid	  formår	  at	  ændre	  den	  måde,	  som	  deres	  tilhørere	  tænker	  på.	  Men	  hvad	  er	  det	  egentlig,	  der	  gør,	  at	  nogle	  mennesker	  ikke	  er	  bange	  for	  at	  stille	  sig	  op	  og	  tale	  deres	  sag,	  mens	  andre	  frygter	  det	  mere	  end	  døden?	  Er	  denne	  selvtillid	  medfødt,	  eller	  er	  det	  noget,	  man	  kan	  tillære	  sig?	  Spørgsmål	  som	  disse	  er	  lige	  så	  gamle	  som	  faget,	  der	  har	  i	  sinde	  at	  besvare	  dem	  –	  nemlig	  retorikken.	  Aristoteles’	  sagde	  om	  faget:	  ”Lad	  da	  retorik	  være	  bestemt	  som	  en	  kunnen	  (dynamis),	  der	  sætter	  os	  i	  stand	  til	  at	  mønstre	  de	  mulige	  overbevisende	  momenter	  i	  ethvert	  givet	  stof”	  (Aristoteles,	  2002:	  II).	  Retorikken	  gør	  os	  altså	  bevidste	  om	  de	  elementer,	  der	  gør	  kommunikation	  overbevisende,	  og	  giver	  os	  evnen	  til	  at	  anvende	  dem.	  Man	  kan	  derfor	  godt	  lære	  at	  tale	  overbevisende	  og	  blive	  en	  selvsikker	  taler.	  	  Så	  er	  spørgsmålet	  ellers:	  Hvorfor	  lære	  mundtlig	  retorik?	  Det	  er	  herigennem,	  man	  får	  indflydelse	  og	  kan	  gøre	  sin	  mening	  aktuel	  i	  den	  mundtlige	  demokratiske	  kultur,	  som	  vi	  alle	  lever	  i	  (Gabrielsen,	  2010:	  9).	  Det	  gælder	  ikke	  kun	  derhjemme,	  når	  vi	  skal	  argumentere	  for,	  at	  der	  skal	  mere	  salat	  på	  bordet	  eller,	  hvorvidt	  der	  skal	  gøres	  rent	  mindst	  en	  gang	  om	  ugen	  eller	  ej.	  Mundtlig	  kommunikation	  foregår	  nemlig	  alle	  steder	  –	  i	  hjemmet,	  på	  studiet,	  på	  arbejdspladsen,	  i	  vennekredsen	  og	  i	  samfundet	  generelt.	  Det	  er	  kun	  via	  det	  praktiske	  arbejde	  med	  mundtlig	  formidling,	  at	  man	  kan	  lære	  at	  blive	  en	  overbevisende	  taler	  og	  gøre	  sig	  bemærket,	  og	  netop	  derfor	  er	  det	  vigtigt	  at	  lære	  retorik	  (Ibid.).	  Mundtlig	  retorik	  er	  endnu	  ikke	  et	  krav	  på	  gymnasierne	  rundt	  omkring	  i	  Danmark.	  Da	  mestringen	  af	  talens	  magt	  spiller	  en	  så	  betydelig	  rolle	  generelt,	  ville	  det	  være	  en	  fordel	  for	  eleverne	  at	  lære	  om	  mundtlig	  retorik	  i	  deres	  undervisning.	  Det	  er	  denne	  tanke,	  der	  har	  været	  inspiration	  til	  projektet.	  	  Allerede	  i	  folkeskolen	  beskæftiger	  man	  sig	  med	  både	  skriftlighed	  og	  mundtlighed,	  der	  dog	  ikke	  adskilles	  som	  to	  separate	  størrelser.	  Der	  undervises	  i,	  hvorvidt	  man	  bedst	  muligt	  udtrykker	  og	  strukturerer	  sine	  tanker	  på	  skrift,	  og	  hvordan	  man	  tilpasser	  sig	  og	  lærer	  at	  anvende	  de	  skriftlige	  genrer.	  Dette	  gør	  sig	  ikke	  kun	  gældende	  i	  folkeskolen,	  men	  også	  igennem	  gymnasiet	  og	  videre	  på	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de	  forskellige	  universitetsuddannelser.	  Der	  skal	  heller	  ikke	  herske	  nogen	  tvivl	  om,	  at	  samfundet	  kræver	  disse	  skriftlige	  kompetencer	  af	  os.	  Det	  er	  bare	  ikke	  nok	  kun	  at	  kunne	  formidle	  inden	  for	  den	  skriftlige	  kultur.	  Undervisning	  i	  mundtlighed	  er	  en	  helt	  anden	  sag.	  På	  trods	  af	  at	  god	  mundtlig	  formidling	  forventes	  i	  flere	  sammenhænge	  som	  eksempelvis	  fremlæggelser,	  forskellige	  former	  for	  gruppearbejde	  og	  ikke	  mindst	  til	  de	  mundtlige	  eksaminer,	  er	  undervisningen	  i	  det	  ikke	  effektiv	  nok.	  Efter	  gymnasiereformen	  i	  august	  2005	  kan	  man	  på	  ti	  af	  landets	  gymnasier	  vælge	  retorik	  som	  valgfag,	  og	  en	  faglig	  forening	  er	  dannet	  for	  at	  styrke	  faget	  (Rasmussen,	  2007).	  Det	  er	  et	  kæmpe	  skridt	  i	  den	  rigtige	  retning,	  men	  der	  skal	  mere	  til.	  Det	  ville	  gavne	  gymnasieeleverne,	  hvis	  den	  mundtlige	  retorik	  blev	  en	  oblikatiorisk	  del	  af	  pensum.	  Vi	  vil	  derfor	  med	  dette	  projekt	  undersøge,	  hvorvidt	  det	  er	  muligt	  med	  en	  retorisk	  workshop	  at	  styrke	  de	  retoriske	  færdigheder	  hos	  gymnasieeleverne	  i	  2.a	  på	  Solrød	  Gymnasium.	  Denne	  intention	  forudsætter	  først	  og	  fremmest	  en	  undersøgelse	  af,	  hvor	  stort	  og	  hvad	  behovet	  reelt	  er	  hos	  gymnasieeleverne.	  Er	  det	  eksempelvis	  indholdsmæssigt	  det	  halter?	  Eller	  bunder	  arbejdet	  mere	  i	  de	  praktiske,	  kropslige	  færdigheder?	  Undersøgelsen	  for	  elevernes	  reelle	  behov	  foretages	  ved	  hjælp	  af	  et	  dybdegående	  observationsstudie,	  hvor	  både	  de	  observeredes,	  observatørernes	  og	  andre	  omstændigheders	  rolle	  har	  gennemgået	  mange	  refleksioner.	  Workshoppen	  vil	  blive	  sammensat	  på	  baggrund	  af	  de	  observationer,	  der	  foretages.	  Efter	  at	  have	  foretaget	  observationerne	  og	  afholdt	  workshop	  for	  eleverne	  vil	  projektet	  afslutningsvist	  tage	  fat	  på	  en	  diskussion	  af	  generaliseringsmuligheden	  i	  henhold	  til	  netop	  dette	  studie	  for	  da	  at	  kunne	  argumentere	  yderligere	  for	  nødvendigheden	  af	  obligatorisk	  undervisning	  i	  retorik.	  	  	  Problemformulering	  Er	  det	  muligt	  at	  sammensætte	  en	  retorisk	  workshop	  med	  det	  formål	  at	  styrke	  en	  udvalgt	  gymnasieklasses	  mundtlige	  retoriske	  færdigheder	  på	  baggrund	  af	  et	  dybdegående	  observationsstudie?	  Og	  vil	  et	  sådan	  studie	  i	  så	  fald	  være	  generaliserbart	  i	  forhold	  til	  samtlige	  gymnasieelever	  i	  Danmark?	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Planlægning	  af	  observationsstudie	  ud	  fra	  et	  aktionsforskningsperspektiv	  Afsnittet	  indledes	  med	  de	  antagelser,	  der	  har	  influeret	  vores	  tilgang	  til	  de	  observerede	  i	  det	  dybdegående	  observationsstudie,	  idet	  ”(...)	  vi	  aldrig	  møder	  feltet	  forudsætningsløst,	  men	  medbringer	  for-­‐‑domme	  i	  forståelsesprocessen	  (...)”	  (Tofteng,	  2012:	  369).	  Dernæst	  vil	  afsnittet	  fremlægge	  de	  refleksioner,	  vi	  har	  gjort	  os	  i	  udarbejdelsen	  af	  observationsstudiet.	  Refleksionerne	  vil	  behandles	  systematisk	  ud	  fra	  et	  aktionsforskningsperspektiv	  suppleret	  af	  træk	  fra	  den	  kvalitative	  forskningsmetode	  shadowing	  (Kristensen,	  2016:	  169).	  	  
Refleksioners	  indflydelse	  på	  tilrettelæggelse	  af	  observationsguide	  Observationsguiden	  vil	  være	  tilrettelagt	  således,	  at	  den	  med	  sine	  resultater	  bedst	  muligt	  bevirker	  til	  en	  besvarelse	  af	  projektets	  problemformulering.	  Tilrettelæggelsesforløbet	  har	  affødt	  en	  hel	  del	  refleksioner,	  som	  vi	  i	  dette	  afsnit	  har	  inddelt	  i	  kategorierne	  feltets	  yderligere	  omstændigheder,	  de	  observerede	  og	  observatørens	  rolle.	  Inddelingen	  er	  foretaget	  systematisk,	  hvorfor	  kategorierne	  kan	  overlappe	  hinanden.	  	  Feltets	  yderligere	  omstændigheder	  Observationsstudiet	  vil	  finde	  sted	  på	  Solrød	  Gymnasium	  efter	  aftale	  med	  klassens	  dansk-­‐‑	  og	  psykologilærer	  Christina	  Tornquist.	  Observationerne	  foretages	  i	  forbindelse	  med	  en	  morgenlektion,	  hvorfor	  tiden	  er	  begrænset.	  Eleverne	  må,	  hvis	  de	  lyster,	  anvende	  Powerpoint-­‐‑præsentation	  og	  manuskript	  på	  enten	  computer,	  papir,	  mobil,	  iPad	  eller	  lign.	  Muligheden	  for	  anvendelsen	  af	  manuskript	  giver	  os	  forud	  for	  observationerne	  en	  række	  antagelser	  om	  elevernes	  fremførelse,	  eksempelvis	  en	  tendens	  til	  oplæsning.	  Man	  kunne	  også	  forestille	  sig,	  at	  elevernes	  kropsholdning	  sandsynligvis	  bliver	  forværret,	  da	  eleven	  risikerer	  at	  blive	  underspændt	  (Gabrielsen,	  2009:	  166).	  Dernæst	  er	  det	  vigtigt	  at	  nævne,	  at	  fremlæggelserne	  kun	  afholdes	  på	  baggrund	  af	  vores	  ønske	  om	  at	  observere.	  Klassen	  skulle	  altså	  ikke	  have	  fremlagt	  for	  hinanden,	  hvis	  ikke	  vores	  observationer	  fandt	  sted.	  Dette	  faktum	  gør	  observationerne	  mere	  opstillede	  og	  kan	  have	  indflydelse	  på	  graden	  af	  nervøsitet	  hos	  eleverne.	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De	  observerede	  De	  observerede	  udgøres	  af	  4	  elever	  fra	  2.a	  på	  Solrød	  Gymnasium,	  der	  individuelt	  skal	  holde	  en	  fremlæggelse	  for	  os	  og	  de	  resterende	  elever.	  Fremlæggelsen	  vil	  omhandle	  autofiktion	  og	  en	  tekst	  inden	  for	  denne	  genre,	  der	  omhandler	  skam	  (Rasmussen,	  2011).	  Intentionen	  med	  projektet	  er	  bl.a.	  at	  give	  eleverne	  i	  2.a.	  værktøjer	  til	  at	  kunne	  tale	  mere	  overbevisende	  via	  vores	  undervisning.	  På	  baggrund	  af	  denne	  intention	  antages	  det	  rent	  hypotetisk,	  at	  klassens	  egenskaber	  på	  nuværende	  tidspunkt	  kan	  forbedres.	  Observationerne	  vil	  enten	  be-­‐‑	  eller	  afkræfte	  denne	  antagelse.	  På	  den	  måde	  ønsker	  vi	  altså	  forandringer	  i	  elevernes	  hverdagspraksisser	  og	  at	  ”(...)	  opnå	  dybtgående	  viden	  om	  dette.”	  (Kristensen,	  2016:	  169,	  Tofteng,	  2012:	  359).	  Eleverne	  påvirker	  den	  viden,	  vi	  opnår	  ved	  hjælp	  af	  observationsstudiet,	  og	  netop	  derfor	  anser	  vi	  klassens	  elever	  som	  medskabere	  af	  den	  retoriske	  workshop	  (Tofteng,	  2012:	  360,	  367).	  Denne	  myndiggørelse	  af	  eleverne	  er	  et	  udtryk	  for	  vores	  inspiration	  fra	  aktionsforskningen	  i	  form	  af	  modellen	  subjekt-­‐‑subjekt-­‐‑relation,	  hvor	  det	  ikke	  kun	  er	  os	  som	  observatører,	  der	  er	  videnskabende	  (Ibid.:	  366).	  De	  bliver	  altså	  ”(...)	  aktive	  deltagere	  i	  udvikling	  af	  deres	  sociale	  forhold	  (...)”	  (Ibid.:	  367).	  	  Observatørens	  rolle	  Vi	  vil	  være	  studiets	  observatører,	  og	  da	  vores	  primære	  opgave	  er	  at	  observere,	  vil	  observationerne	  være	  af	  første	  orden	  (Bjørndal,	  2003:	  50).	  Der	  vil	  altså	  være	  en	  distance	  mellem	  de	  observerede	  og	  os	  på	  trods	  af	  elevernes	  førnævnte	  myndiggørelse	  (Jensen,	  2016:	  151).	  Valget	  af	  rollen	  som	  total	  observatør	  med	  den	  neutrale	  observatør	  som	  ideal	  har	  sine	  fordele	  og	  ulemper	  (Kristensen,	  2016:	  172).	  Man	  kunne	  undre	  sig	  over,	  hvorfor	  en	  deltagerobservation	  eller	  en	  observation	  af	  anden	  orden	  ikke	  menes	  at	  være	  bedre,	  da	  det	  vil	  tillade	  os	  at	  gribe	  ind	  lige	  præcis	  der,	  hvor	  en	  forbedring	  er	  ønskværdig	  (Bjørndal,	  2003:	  50).	  Det	  kunne	  være	  i	  form	  af	  kommentarer	  som	  ”højere	  volumen”,	  ”tal	  tydeligere”,	  ”husk	  pauserne”	  eller	  lignende.	  Afgrænsning	  til	  den	  mere	  passive	  observationsform	  skyldes,	  at	  vi	  derved	  nemmere	  kan	  ”(...)	  have	  et	  overordnet	  perspektiv”	  (Jensen,	  2016:	  151)	  og	  i	  højere	  grad	  ville	  kunne	  se	  de	  sammenhænge,	  der	  præger	  de	  sociale	  handlinger.	  På	  den	  måde	  vil	  observationerne	  give	  os	  en	  forståelse	  af	  de	  sociale	  forhold,	  der	  præger	  klassen	  og	  elevernes	  fremlæggelser	  (Tofteng,	  2012:	  367).	  Antageligvis	  er	  eleverne	  ikke	  bevidste	  om	  disse	  virkemidler	  og	  dermed	  heller	  ikke	  konsekvenserne	  ved	  ikke	  at	  anvende	  dem.	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Selvom	  fuldstændig	  objektivitet	  i	  observationsstudier	  ikke	  er	  muligt,	  vil	  vores	  observationsstudie	  stadig	  være	  i	  stand	  til	  at	  give	  en	  konkret	  beskrivelse	  af,	  hvad	  der	  reelt	  foregår	  (Jensen,	  2016:	  148).	  Vores	  forforståelse	  af	  situationen	  vil	  fungere	  som	  et	  filter	  for,	  hvad	  vi	  kan	  se	  og	  dermed,	  hvad	  vi	  efterfølgende	  fortolker	  (Ibid.:	  148).	  Derfor	  er	  vi	  som	  observatører	  ikke	  neutrale	  men	  påvirker	  observationerne	  i	  det	  sociale	  felt	  (Tofteng,	  2012:	  362).	  Forskerens	  rolle	  er	  et	  af	  de	  centrale	  kendetegn	  ved	  aktionsforskningen,	  hvortil	  Hawthorne-­‐‑effekten	  bør	  nævnes,	  idet	  den	  også	  gør	  sig	  gældende	  i	  forbindelse	  med	  vores	  observationsstudie	  (Ibid.:	  361,	  363).	  Selve	  det	  faktum,	  at	  der	  observeres,	  vil	  have	  en	  effekt	  på	  elevernes	  præstationer.	  Denne	  effekt	  er	  uundgåelig	  og	  må	  tages	  højde	  for	  (Ibid.).	  Vi	  bliver	  gjort	  opmærksomme	  på,	  at	  eleverne	  ved	  informationen	  om	  at	  skulle	  observeres	  beder	  om	  en	  times	  ekstra	  forberedelse.	  Det	  er	  et	  eksempel	  på,	  at	  vores	  tilstedeværelse	  kommer	  til	  at	  påvirke	  de	  sociale	  forhold.	  I	  forlængelse	  af	  dette	  er	  der	  en	  klar	  forståelse	  af	  vigtigheden	  i	  at	  forholde	  sig	  fagligt	  og	  være	  påpasselig	  med	  ikke	  kun	  at	  se	  efter	  det,	  som	  førnævnte	  antagelse	  udtrykker	  (Jensen,	  2016:	  148).	  Vi	  vil	  som	  observatører	  kun	  i	  nogen	  grad	  være	  åbne	  både	  med	  hensyn	  til,	  hvad	  vi	  ”(...)	  specifikt	  er	  interesseret	  i	  at	  observere”	  (Bjørndal,	  2003:	  51),	  og	  hvem	  vi	  er	  .	  Det	  skyldes	  ønsket	  om	  at	  påvirke	  de	  sociale	  sammenhænge	  mindst	  muligt,	  hvorfor	  en	  meget	  neutral	  præsentation	  fra	  Christina	  Tornquist	  også	  foretrækkes.	  En	  kort	  benævnelse	  som	  ”Vi	  har	  besøg	  af	  nogle	  studerende	  fra	  Roskilde	  Universitet,	  der	  skal	  overvære	  undervisningen	  i	  dag”	  kunne	  være	  et	  bud	  på	  en	  neutral	  præsentation	  uden	  etiske	  problematikker,	  der	  kunne	  forekomme	  ved	  en	  “forklædt”	  observatørrolle.	  På	  trods	  af	  mange	  overvejelser	  om	  skabelsen	  af	  vores	  ethos	  i	  forbindelse	  med	  afholdelsen	  af	  workshoppen,	  er	  det	  vores	  hensigt	  indledningsvis	  at	  skabe	  en	  neutral	  forhåndsopfattelse	  af	  os	  som	  observatører	  hos	  eleverne	  (Gabrielsen,	  2010:	  108).	  Dette	  vil	  vi	  komme	  nærmere	  ind	  på	  i	  afsnittet	  “Refleksioner	  i	  forbindelse	  med	  ethos”.	  	  	  Vores	  indgangsvinkel	  til	  studiet	  er	  som	  sagt	  ikke	  helt	  vilkårlig,	  da	  vi	  engagerer	  os	  i	  den	  sociale	  praksis,	  som	  vi	  gerne	  vil	  observere	  (Tofteng,	  2012:	  369).	  Kun	  via	  vores	  engagement	  kan	  vi	  skabe	  engagement	  hos	  eleverne,	  hvorfor	  det	  potentielt	  kan	  blive	  meningsgivende	  for	  dem	  at	  lade	  sig	  observere	  (Ibid.:	  370).	  Vi	  arbejder	  ud	  fra	  den	  forståelse,	  at	  eleverne	  er	  medskabere	  af	  viden	  i	  den	  forstand,	  at	  de	  gennem	  observationsstudierne	  er	  med	  til	  at	  skabe	  den	  workshop,	  vi	  stabler	  på	  benene	  -­‐‑	  netop	  på	  baggrund	  af	  førnævnte	  studier.	  Derfor	  tager	  vores	  projekt	  afsæt	  i	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praksisteoriens	  dialogiske	  forståelse,	  hvor	  fokus	  netop	  er,	  at	  forbrugere	  er	  og	  skal	  være	  medskabere	  af	  diverse	  kommunikationsprodukter	  gennem	  dialog	  (Halkier,	  2015:	  6).	  	  Det	  kan	  være	  svært	  at	  sætte	  ord	  på,	  hvilke	  kompetencer,	  man	  selv	  mener,	  man	  mangler	  eller	  kan	  forbedre.	  Vi	  spørger	  derfor	  ikke	  eleverne	  direkte	  om,	  hvilke	  værktøjer	  de	  selv	  mener,	  de	  mangler.	  På	  trods	  af	  det,	  anser	  vi	  alligevel	  observationsstudierne	  som	  værende	  en	  form	  for	  dialog,	  idet	  vi	  specifikt	  tager	  udgangspunkt	  i	  eleverne	  og	  det,	  deres	  fremlæggelser	  og	  nuværende	  færdigheder	  både	  direkte	  og	  indirekte	  har	  “fortalt”	  os.	  Vores	  endelige	  kommunikationsprodukt	  vil	  derfor	  være	  specifikt	  målrettet	  den	  enkelte	  gymnasieklasse,	  hvorfor	  eleverne	  sandsynligvis	  vil	  respondere	  bedre	  på	  vores	  workshop,	  end	  hvis	  vi	  ikke	  havde	  været	  i	  dialog	  med	  dem	  (Halkier,	  2015:	  6f).	  Vi	  er	  klar	  over,	  at	  de	  intentionelle	  tanker	  med	  projektet	  er	  større,	  end	  hvad	  der	  kan	  opnås.	  	  
Observationsguide	  Observationsguiden	  er	  udformet	  således,	  at	  vi	  på	  baggrund	  af	  den	  kan	  tilrettelægge	  en	  workshop,	  så	  den	  bedst	  muligt	  imødekommer	  netop	  denne	  klasses	  behov.	  Guiden	  er	  semistruktureret,	  idet	  det	  ”(...)	  skaber	  en	  fast,	  men	  samtidig	  fleksibel	  empirisensitiv	  tilgang”	  (Kristensen,	  2016:	  176).	  Strukturen	  er	  bygget	  op	  i	  forhold	  til	  retorikkens	  virkemidler	  og	  mangel	  på	  samme	  hos	  gymnasieeleverne	  (Ibid.).	  Da	  ønsket	  med	  observationsstudiet	  er	  defineret	  på	  forhånd,	  er	  observationsguiden	  systematisk	  struktureret	  i	  kategorierne	  ”det	  kropslige	  perspektiv”	  og	  ”det	  sproglige	  perspektiv”	  (Jensen,	  2016:	  159).	  	  
Fokus	  og	  registrering	  af	  observationsstudiet	  Gruppen	  har	  forud	  for	  observationerne	  defineret	  nogle	  perspektiver,	  der	  udtrykker	  et	  mere	  afgrænset	  fokus	  (Jensen,	  2016:	  157,	  Bjørndal,	  2003:	  57).	  Disse	  skal	  være	  retningsgivende	  (Kristensen,	  2016:	  177).	  Der	  tages	  som	  nævnt	  i	  forrige	  afsnit	  udgangspunkt	  i	  følgende	  to	  observationsperspektiver:	  det	  kropslige	  perspektiv	  og	  det	  sproglige	  perspektiv.	  	  Det	  kropslige	  perspektiv	  kredser	  selvsagt	  om	  brugen	  af	  kropssprog	  i	  forbindelse	  med	  elevernes	  fremlæggelser.	  Det	  handler	  om	  følgende	  træk:	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●   Holdning	  –	  herunder	  energi,	  graden	  af	  spændthed,	  bevægelse	  eller	  mangel	  på	  samme	  i	  fødder,	  knæ,	  ryg,	  bryst	  og	  hovedet.	  Gestik	  –	  brugen	  af	  hænder	  og	  arme.	  
●   Mimik	  –	  smil,	  løftet	  øjenbryn,	  rynken	  på	  næsen	  eller	  lignende	  ansigtsudtryk,	  bestemte	  blikke	  og	  naturlighed.	  
●   Stemmen	  –	  stemmeleje,	  tempo,	  tryk,	  pauser,	  volumen	  og	  artikulation	  (Gabrielsen,	  2010).	  	  To	  af	  os	  holder	  fokus	  på	  netop	  disse	  aspekter.	  De	  andre	  to	  observerer	  ud	  fra	  det	  sproglige	  perspektiv,	  der	  yderligere	  deles	  op	  i	  to	  dimensioner.	  Den	  ene	  af	  de	  to	  dimensioner	  er	  centreret	  om	  brugen	  af	  disposition	  –	  herunder	  brugen	  af	  indledning,	  argumenter,	  eksempler,	  gendrivelse,	  afslutning	  og	  metakommunikation.	  Den	  anden	  af	  de	  to	  sproglige	  dimensioner	  er	  afgrænset	  til	  brugen	  af	  pauser,	  volumen,	  artikulation,	  ”øh”	  som	  udtryk	  for	  tøven,	  tvivl	  eller	  uhensigtsmæssig	  udfyldelse	  af	  pauser	  samt	  stilfigurer	  som	  gentagelser,	  metaforer,	  rim,	  retoriske	  spørgsmål,	  antiteser,	  tretrinsraketter	  og	  ironi.	  ”De	  enkelte	  perspektiver	  fremstår	  aldrig	  isolerede	  –	  det	  er	  et	  analytisk	  greb,	  der	  adskiller	  (...)”	  (Jensen,	  2016:	  158)	  det	  kropslige	  og	  det	  sproglige	  fra	  hinanden.	  På	  den	  måde	  overlapper	  ikke	  kun	  de	  to	  sproglige	  dimensioner	  hinanden,	  men	  det	  sproglige	  overlapper	  også	  det	  kropslige	  perspektiv.	  Det	  er	  altså	  en	  systematisk	  observation,	  da	  der	  ”arbejdes	  ud	  fra	  bestemte	  intentioner	  og	  afgrænsede	  kategorier”	  (Ibid.:	  148).	  Perspektiverne	  hjælper	  med	  at	  fastholde	  fokus	  på	  og	  skabe	  overblik	  over	  det,	  som	  projektet	  ønsker	  at	  observere	  og	  belyse.	  Observationsguiden	  er	  på	  den	  måde	  udformet	  med	  udgangspunkt	  i	  vores	  problemstilling	  og	  de	  temaer,	  som	  vi	  i	  vores	  oprindelige	  antagelser	  mente	  ville	  komme	  til	  at	  præge	  den	  efterfølgende	  retoriske	  workshop.	  For	  at	  gøre	  det	  efterfølgende	  analysearbejde	  mere	  tilgængeligt	  har	  gruppen	  lavet	  tre	  observationsskemaer,	  henholdsvis	  bilag	  1,	  2,	  3	  og	  4,	  der	  gør	  notaterne	  fra	  observationerne	  mere	  overskuelige	  (Bjørndal,	  2003:	  60).	  Observationsskemaerne	  er	  med	  lukkede	  kategorier,	  men	  tillader	  alligevel	  at	  observere	  aspekter,	  der	  ligger	  inden	  for	  de	  andre	  perspektiver/dimensioner	  (Ibid.:	  61).	  På	  den	  måde	  holdes	  observationerne	  ”(...)	  åbne	  for	  nye	  og	  uforudsete	  temaer”	  (Kristensen,	  2016:	  177).	  Skemaerne	  angiver	  nogle	  bestemte	  måder	  at	  udtrykke	  sig	  på,	  idet	  de	  bl.a.	  opfordrer	  til	  at	  udtrykke	  sig	  gennem	  symboler	  som	  pile	  i	  retningen	  op	  eller	  ned	  (Jensen,	  2016:	  159).	  Der	  vil	  altid	  være	  en	  gråzone,	  idet	  de	  fleste	  mennesker	  vil	  føle	  sig	  påvirket	  af	  at	  blive	  observeret.	  Det	  vil	  have	  indflydelse	  på	  deres	  handlinger,	  hvorfor	  vi	  vælger	  at	  registrere	  observationerne	  ved	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hjælp	  af	  papir	  og	  blyant.	  Brugen	  af	  computer	  ville	  give	  mulighed	  for	  at	  få	  skrevet	  flere	  iagttagelser	  ned,	  men	  vi	  antager	  at	  det	  vil	  påvirke	  de	  observerede	  unødvendigt	  meget.	  Registreringen	  foretages	  i	  stikord,	  og	  vi	  prøver	  så	  vidt,	  det	  er	  muligt,	  at	  forholde	  os	  til	  subjektiver	  og	  verber	  i	  vores	  nedskrivninger	  (Bjørndal,	  2003:	  55).	  Hvis	  der	  er	  mulighed	  for	  det,	  placerer	  vi	  os	  lidt	  tilbagetrukket	  og	  spredt,	  men	  stadig	  i	  mængden	  af	  klassens	  elever.	  	  Genrebestemmelse	  Det	  mundtlige	  stof	  kan	  på	  samme	  måde	  som	  det	  skriftlige	  inddeles	  i	  genrer.	  Da	  ”Genrerne	  er	  en	  del	  af	  det	  kommunikative	  system	  (...)”	  (Boelt	  &	  Jørgensen,	  2009:	  50)	  og	  knytter	  sig	  til	  intentionen	  om	  at	  kommunikere,	  er	  det	  vigtigt	  at	  overveje,	  hvilken	  genre	  vi	  arbejder	  med.	  Dette	  afsnit	  vil	  derfor	  indeholde	  en	  klarlægning	  af	  fremlæggelsesgenren.	  	  	  Flere	  forskellige	  genreforhold	  gør	  sig	  gældende	  i	  forbindelse	  med	  elevernes	  fremlæggelser.	  Det	  mundtlige	  stof	  i	  fremlæggelsesgenren	  er	  monologisk,	  da	  eleverne	  individuelt	  fremlægger	  for	  klassen	  (Ibid.:	  51).	  Man	  kan	  med	  fordel	  bruge	  Aristoteles	  i	  denne	  sammenhæng,	  da	  han	  i	  det	  gamle	  Grækenland	  udviklede	  de	  tre	  talegenrer;	  politiske/deliberative	  taler,	  juridiske/forensiske	  taler	  og	  lejligheds/epideiktiske	  taler	  (Klujeff,	  2012).	  Uden	  at	  være	  udtømmende,	  giver	  de	  alligevel	  en	  ide	  om,	  hvilke	  aktuelle	  karaktertræk	  der	  præger	  elevernes	  fremlæggelser	  (Ibid.).	  Fremlæggelsen	  i	  gymnasiet	  anvender	  træk	  fra	  den	  forensiske	  tale	  i	  og	  med,	  at	  den	  omhandler	  handlinger,	  der	  er	  hændt.	  Af	  elementer	  fra	  den	  epideiktiske	  tale	  anvendes	  det	  faktum,	  at	  fremlæggelsen	  ikke	  nødvendigvis	  har	  til	  formål	  at	  overbevise	  nogen	  eller	  opfordre	  til	  en	  form	  for	  handling	  (Hansen	  &	  Villadsen,	  2005).	  	  Tager	  man	  udgangspunkt	  i	  en	  nyere	  genre,	  vil	  fremlæggelsen	  trække	  på	  nogle	  elementer	  fra	  det	  Grundtvigsk	  inspirerede	  foredrag	  (Garbers	  &	  Høgel,	  1996:	  15).	  Foredraget	  er	  inspireret	  af	  det	  Grundtvigske	  begreb	  det	  levende	  ord,	  der	  betegner	  Grundtvigs	  forståelse	  af,	  at	  menneskers	  personlighed	  giver	  sig	  til	  kende	  gennem	  det	  mundtlige	  udtryk,	  som	  vi	  giver	  til	  hinanden	  (Grundtvigsk	  Forum,	  2011).	  Et	  sådan	  foredrag	  bevidner	  om	  vigtigheden	  af	  samtale	  mellem	  både	  lærer	  og	  elev	  samt	  eleverne	  indbyrdes	  foruden	  den	  betydningsfulde	  indflydelse,	  det	  har,	  at	  undervisning	  i	  højere	  grad	  er	  baseret	  på	  et	  mundtligt	  stof	  frem	  for	  et	  skriftligt	  (Ibid.).	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Elevernes	  fremlæggelselser	  var	  saglige,	  idet	  virkelighedsreferencen	  i	  emnet	  autofiktion	  og	  skam	  blev	  udtrykt	  gennem	  upersonlige	  og	  realistiske	  kendsgerninger	  (Ibid.:	  52,	  Rasmussen,	  2011;	  Behrendt,	  2015).	  Idet	  fremlæggelserne	  omhandlende	  autofiktion,	  befandt	  emnet	  sig	  både	  inden	  for	  den	  fiktive	  og	  den	  saglige	  dimension,	  da	  autofiktion	  netop	  blander	  disse.	  På	  trods	  af	  denne	  blanding,	  holdt	  fremlæggelserne	  sig	  inden	  for	  den	  saglige	  dimension,	  eftersom	  eleverne	  forholdt	  sig	  objektive	  til	  emnet.	  Da	  fremlæggelserne	  også	  var	  faglig	  formidling,	  var	  sproget	  formelt.	  	  Denne	  klarlægning	  af	  genren	  skyldes	  vores	  intention	  med	  hensyn	  til	  workshoppens	  slutresultat,	  der	  er	  en	  individuel	  tale	  på	  halvandet	  minut.	  Talen	  vil	  indeholde	  mange	  af	  de	  samme	  elementer	  som	  fremlæggelsen,	  men	  adskiller	  sig	  samtidig	  fra	  den	  ved	  eksempelvis	  muligheden	  for	  at	  blande	  fiktion	  med	  faktion.	  Yderligere	  forskelle	  mellem	  fremlæggelsen	  og	  talen	  vil	  blive	  beskrevet	  i	  analyseafsnittet	  om	  ”Workshoppens	  resultat”.	  	  	  Analyse	  og	  tilrettelæggelse	  af	  workshop	  Efter	  endt	  observationsstudie	  i	  2.a	  på	  Solrød	  Gymnasium	  vil	  følgende	  være	  en	  analyse	  af	  observationerne.	  Analysen	  foretages	  med	  intentionen	  om	  at	  argumentere	  for	  de	  valg,	  vi	  har	  taget	  i	  forbindelse	  med	  tilrettelæggelsen	  af	  workshoppen	  ud	  fra	  elevernes	  behov.	  Den	  første	  del	  af	  analysen	  vil	  uddybe	  og	  eksemplificere	  de	  gennemgående	  tendenser	  ved	  elevernes	  fremlæggelser	  og	  dermed	  deres	  nuværende	  kunnen.	  Denne	  del	  vil	  gøre	  brug	  af	  de	  udfærdigede	  observationsskemaer,	  og	  vi	  har	  her	  valgt	  at	  tildele	  stemmen	  sit	  eget	  afsnit.	  Anden	  del	  af	  analysen	  vil	  indeholde	  argumentation	  for	  selve	  tilrettelæggelsen	  af	  workshoppen.	  	  	  Det	  sproglige	  perspektiv	  I	  vores	  observationer	  med	  fokus	  på	  det	  sproglige	  perspektiv	  lagde	  vi	  mærke	  til,	  at	  eleverne	  ikke	  koblede	  deres	  argumenter	  sammen	  med	  deres	  eksempler.	  Argumenterne	  fremstod	  svage	  grundet	  elevernes	  tendens	  til	  at	  anvende	  eksempler	  som	  begrundelse	  for	  deres	  påstand	  og	  dermed	  som	  en	  del	  af	  deres	  argument.	  “I	  og	  med	  at	  eksempler	  er	  konkretiseringer,	  tilføjer	  de	  ikke	  som	  sådan	  nye	  pointer	  til	  talen”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  93),	  og	  de	  kan	  derfor	  ikke	  fungere	  som	  argumentets	  begrundelse,	  idet	  den	  skal	  indeholde	  ny	  understøttende	  information	  til	  påstanden.	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Eleverne	  brugte	  en	  vis	  mængde	  metakommunikation	  i	  deres	  fremlæggelser.	  En	  af	  eleverne	  indledte	  sin	  fremlæggelse	  med	  sætningen:	  “Jeg	  skal	  holde	  et	  oplæg	  om	  (…)”	  (Bilag	  4:	  2),	  så	  elevens	  indledning	  tog	  udgangspunkt	  i	  selve	  fremlæggelsen.	  Generelt	  anvendte	  eleverne	  ofte	  metakommunikation,	  når	  de	  skiftede	  mellem	  delelementer	  i	  deres	  fremlæggelser.	  Dog	  viste	  observationerne,	  at	  ingen	  af	  eleverne	  anvendte	  gendrivelse	  i	  deres	  fremlæggelser	  og	  dette	  vil	  blive	  gennemgået	  nærmere	  i	  afsnittet	  af	  sammen	  navn.	  Deres	  disposition,	  herunder	  indledning	  og	  afslutning,	  var	  generelt	  ustruktureret	  og	  ikke	  gennemtænkt.	  	  	  Det	  kropslige	  perspektiv	  Eleverne	  havde	  generelt	  en	  urolig	  holdning,	  og	  de	  fleste	  af	  dem	  støttede	  sig	  meget	  til	  deres	  noter,	  hvilket	  begrænsede	  deres	  øjenkontakt	  med	  især	  de	  resterende	  elever	  og	  til	  dels	  læreren.	  “Minimal	  øjenkontakt	  -­‐‑	  havde	  mere	  fokus	  på	  computerskærmen”	  (Bilag	  1:	  2).	  En	  af	  os	  var	  af	  den	  opfattelse,	  at	  eleverne	  havde	  god	  øjenkontakt	  med	  publikum.	  Denne	  observatør	  sad	  dog	  tæt	  på	  elevernes	  lærer,	  som	  eleverne	  generelt	  havde	  tendens	  til	  at	  søge	  øjenkontakt	  med.	  Derudover	  brugte	  eleverne	  få	  bevægelser	  med	  arme	  og	  hænder,	  men	  det	  virkede	  ikke	  til	  at	  være	  bevidst.	  “Sidder	  ned	  på	  en	  stol	  bag	  bordet	  med	  sin	  computer	  foran	  sig”	  (Bilag	  2:	  2)	  som	  der	  også	  gives	  udtryk	  for	  i	  forrige	  citat	  stod	  eller	  sad	  flere	  af	  eleverne	  med	  deres	  computere	  for	  at	  kunne	  læse	  deres	  noter,	  hvilket	  begrænsede	  deres	  mulighed	  for	  udtryksfuld	  gestik	  .	  To	  af	  eleverne	  sad	  ned	  under	  deres	  fremlæggelser	  og	  de	  to	  resterende	  stod	  generelt	  nervøst.	  Nervøsiteten	  kom	  bl.a.	  til	  udtryk	  ved,	  at	  eleverne	  skiftedes	  mellem	  at	  hvile	  først	  på	  den	  ene	  hofte	  og	  så	  på	  den	  anden,	  tage	  små	  skridt	  frem	  og	  tilbage	  og	  gnide	  hænderne	  (Bilag	  2:	  1).	  De	  fire	  elever	  fremlagde	  forskelligt	  men	  udtrykte	  alle	  et	  vist	  ubehag	  ved	  at	  fremlægge	  foran	  deres	  klasse.	  	  Stemmen	  Som	  nævnt	  indledningsvist	  var	  der	  plads	  til	  forbedring	  ved	  elevernes	  brug	  af	  stemmen.	  Hos	  de	  fire	  elever,	  hvis	  fremlæggelser	  vi	  observerede,	  var	  tempoet	  for	  hurtigt.	  Det	  betød,	  at	  artikulationen	  ikke	  var	  tydelig,	  og	  at	  der	  generelt	  kun	  var	  gjort	  brug	  af	  få	  pauser.	  Ved	  en	  af	  eleverne	  blev	  der	  eksempelvis	  noteret	  “Taler	  hurtigt,	  sluger	  ord”	  (Bilag	  3:	  2)	  og	  “Taler	  hurtigt,	  gør	  artikulationen	  mindre	  god”	  (Bilag	  3:	  4).	  En	  sænkning	  af	  tempoet	  vil	  give	  plads	  til	  pauser,	  der	  flere	  steder	  er	  noteret	  som	  mangelfulde	  eller	  ikke	  lange	  nok:	  “Mangler	  pauser	  (hendes	  er	  for	  korte)”	  (Bilag	  1:	  3).	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Overordnet	  var	  volumen	  nogenlunde,	  men	  flere	  steder	  var	  den	  på	  grænsen	  til	  at	  være	  for	  lav:	  “Volumen	  ok,	  kan	  godt	  være	  højere”	  (Bilag	  3:	  3).	  En	  af	  eleverne	  havde	  sin	  hånd	  foran	  munden,	  hvilket	  gjorde	  volumen	  og	  artikulationen	  henholdsvis	  lavere	  og	  utydelig:	  “Hånden	  foran	  munden	  flere	  gange	  gør	  det	  svært	  at	  høre,	  hvad	  der	  bliver	  sagt.	  Lav	  volumen”	  (Bilag	  1:	  2).	  	  	  
Tilrettelæggelse	  af	  den	  retoriske	  workshop	  På	  baggrund	  af	  følgende	  analyse	  vil	  vi	  argumentere	  for	  de	  foretagede	  til-­‐‑	  og	  fravalg,	  vi	  har	  taget	  i	  forbindelse	  med	  tilrettelæggelsen	  af	  vores	  workshop.	  Vi	  tilpassede	  workshoppen	  ud	  fra	  flere	  faktorer,	  herunder	  elevernes	  daværende	  formåen	  og	  situation	  samt	  vores	  tidsbegrænsning	  på	  syv	  timer	  sat	  op	  mod	  det	  retoriske	  felts	  spændevidde.	  Derfor	  var	  vi	  nødsaget	  til	  at	  udvælge	  de	  dele,	  vi	  mente,	  2.a	  ville	  få	  mest	  ud	  af	  på	  baggrund	  af,	  hvad	  vi	  observerede.	  Analysen	  er	  struktureret	  med	  udgangspunkt	  i	  de	  afsnit	  vores	  workshop	  blev	  inddelt	  i.	  	  	  Refleksioner	  i	  forbindelse	  med	  workshoppens	  resultat	  Dette	  afsnit	  vil	  indledningsvist	  vende	  tilbage	  til	  vores	  overvejelser	  angående	  de	  forskellige	  genrer.	  Formålet	  er	  at	  argumentere	  for,	  hvorfor	  workshoppen	  ikke	  indeholder	  undervisning	  i	  de	  fem	  forarbejdningsfaser	  men	  på	  samme	  tid	  er	  inspireret	  af	  dem.	  Ydermere	  vil	  afsnittet	  indeholde	  en	  begrundelse	  for	  fravalget	  af	  undervisning	  i	  den	  retoriske	  situation.	  	  	  Det	  var	  vores	  intention	  med	  workshoppen,	  at	  eleverne	  enkeltvis	  holdt	  en	  tale	  på	  halvandet	  minut	  som	  det	  sidste	  på	  dagen.	  Eleverne	  var	  af	  deres	  lærer	  blevet	  bedt	  om	  at	  udvælge	  sig	  et	  tema	  og	  budskab	  forud	  for	  workshoppen.	  Den	  udarbejdede	  tale	  skulle	  indeholde	  dispositionselementerne;	  indledning,	  argument,	  eksempel,	  afslutning,	  metakommunikation	  og	  eventuelt	  gendrivelse.	  Delelementerne	  eksempel	  og	  argumentation,	  herunder	  vinkling	  af	  argumenter,	  blev	  præsenteret	  først	  i	  workshoppen	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  71).	  Eleverne	  blev	  først	  undervist	  i	  argumentation,	  hvorefter	  de	  fik	  arbejdstid	  for	  sig	  selv,	  således	  de	  kunne	  udvælge	  et	  argument	  til	  at	  understøtte	  netop	  deres	  specifikke	  budskab.	  Den	  efterfølgende	  undervisning	  i	  eksempelbrug	  foregik	  på	  samme	  måde.	  Delelementerne	  blev	  placeret	  før	  dispositionen	  i	  undervisningen	  på	  baggrund	  af	  egne	  praktiske	  erfaringer	  med	  denne	  undervisningsform.	  Vi	  antog	  derudover,	  at	  når	  argumenter	  og	  eksempler	  udgør	  størstedelen	  af	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en	  tale,	  ville	  det	  være	  nemmere	  at	  arbejde	  med	  de	  resterende	  dele	  af	  en	  disposition,	  når	  budskabet	  var	  formidlet	  med	  argumenter	  og	  eksempler.	  Talen	  skulle,	  så	  vidt	  det	  var	  muligt	  for	  eleverne,	  tales	  frem	  og	  læres	  udenad,	  da	  manuskript	  ikke	  var	  tilladt	  ved	  talens	  fremførelse.	  	  	  Fundamentet	  for	  vores	  viden	  om	  elevernes	  daværende	  kunnen	  er	  skabt	  på	  baggrund	  af	  observationerne	  af	  deres	  fremlæggelser	  tidligere	  i	  forløbet,	  altså	  inden	  for	  fremlæggelsesgenren,	  jf.	  afsnittet	  “Genrebestemmelse”.	  Det	  kan	  derfor	  virke	  besynderligt,	  at	  workshoppen	  arbejdede	  med	  en	  anden	  genre,	  nemlig	  talen.	  Hvorfor	  vi	  ikke	  har	  valgt	  at	  arbejde	  med	  fremlæggelsesgenren	  fra	  ende	  til	  anden,	  skyldes	  workshoppens	  tidsmæssige	  omfang	  og	  fokus.	  Netop	  grundet	  workshoppens	  fokus	  på	  actio,	  anså	  vi	  heller	  ikke	  denne	  genreforskel	  som	  værende	  et	  problem.	  Workshoppen	  var	  netop	  centreret	  om	  actio-­‐‑delen	  af	  de	  fem	  forarbejdningsfaser,	  da	  observationerne	  viste	  et	  stort	  behov	  herfor,	  jf.	  afsnittene	  “Det	  kropslige	  perspektiv”	  og	  “Stemmen”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  26).	  Eleverne	  skulle	  gøres	  bevidste	  om,	  at	  det	  ikke	  er	  ”(...)	  lige	  meget,	  hvordan	  man	  bruger	  ansigtet	  og	  kroppen,	  for	  mange	  ser	  på	  én”	  (Garbers	  &	  Høgel,	  996:	  44).	  Overvejelser	  vedrørende	  stemmen,	  tempo	  og	  betoning	  indgik	  også	  i	  workshoppens	  actio-­‐‑del,	  men	  dette	  vil	  blive	  uddybet	  i	  afsnittet	  ”Fremførelsen”	  senere	  i	  analysen.	  	  	  På	  trods	  af	  fremførelsens	  centrale	  placering	  var	  hele	  workshoppen	  inddelt	  i	  de	  fem	  forarbejdningsfaser.	  Første	  del	  af	  inventio-­‐‑fasen	  blev	  foretaget	  af	  eleverne	  selv	  forud	  for	  workshoppen,	  idet	  de	  som	  sagt	  blev	  bedt	  om	  at	  udvælge	  et	  tema	  hjemmefra.	  Derudover	  var	  undervisningen	  i	  argumentations-­‐‑	  og	  eksempelbrug	  to	  andre	  elementer	  i	  inventio-­‐‑arbejdet,	  da	  der	  arbejdedes	  med	  at	  finde	  stof	  til	  talen	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  27).	  I	  den	  efterfølgende	  del	  om	  disposition	  og	  strukturering	  af	  sit	  talestof	  bevægede	  vi	  os	  over	  dispositio-­‐‑fasen,	  hvor	  elementer	  fra	  elocutio-­‐‑arbejdet	  også	  blev	  berørt	  (Ibid.).	  Memoria-­‐‑fasen	  kom	  til	  udtryk	  i	  elevernes	  individuelle	  arbejde	  med	  at	  talen	  blev	  talt	  blev	  talt	  frem	  og	  memoreret	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  27;	  Carlsen	  &	  Juel,	  2009:	  141).	  Altså	  tog	  workshoppens	  dele	  udgangspunkt	  i	  de	  fem	  forarbejdningsfaser,	  der	  er	  en	  måde	  at	  sætte	  taleskrivningsprocessen	  i	  system	  på	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  25).	  De	  fem	  forarbejdningsfaser	  kunne	  derfor	  også	  være	  et	  godt	  værktøj	  til	  at	  lave	  en	  fremlæggelse.	  Vi	  har	  valgt	  ikke	  at	  undervise	  eleverne	  i	  faserne	  grundet	  deres	  kompleksitet	  Delene	  i	  workshoppen	  indeholder	  mange	  af	  de	  samme	  elementer	  som	  de	  fem	  forarbejdningsfaser,	  men	  skaber	  ikke	  den	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unødvendige	  forvirring,	  der	  kunne	  opstå	  ved	  anvendelse	  af	  de	  førnævnte	  latinske	  begreber.	  Denne	  simplicitet	  gav	  os	  mulighed	  for	  at	  skabe	  genkendelighed	  hos	  eleverne	  og	  gøre	  undervisningen	  mere	  identificerbar.	  	  De	  er	  nemlig	  tidligere	  undervist	  i	  disposition,	  argumentation,	  eksempel,	  gendrivelse	  og	  lignende	  i	  forbindelse	  med	  bl.a.	  de	  skriftlige	  genrer.	  	  Et	  andet	  sted	  hvor	  vi	  fraviger	  gængs	  retorisk	  praksis	  er	  i	  forbindelse	  med	  fravalget	  af	  undervisning	  i	  den	  retoriske	  situation.	  ”God	  retorik	  tilpasser	  sig	  situationen”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  44)	  og	  på	  baggrund	  af	  det	  kunne	  man	  undre	  sig	  over	  førnævnte.	  Fravalget	  skyldes,	  at	  den	  retoriske	  situation	  knytter	  sig	  mere	  til	  talegenren	  frem	  for	  fremlæggelsesgenren.	  Selvom	  ”Talen	  må	  tilpasses	  situationen”	  (Ibid.:	  46)	  og	  ”Situationen	  formes	  af	  talen”	  (Ibid.:	  48)	  vil	  denne	  situation	  ofte	  være	  den	  samme	  for	  alle	  2.a’s	  elever.	  I	  forbindelse	  med	  fremlæggelser	  vil	  formålet	  ofte	  udgøres	  af	  informationen	  om	  et	  fagligt	  indhold,	  der	  vurderes	  af	  lærer	  og/eller	  censor.	  Det	  retoriske	  problem	  vil	  derfor	  ikke	  nødvendigvis	  være	  til	  stede,	  og	  publikum	  vil	  som	  oftest	  repræsenteres	  af	  klassens	  resterende	  elever.	  Taleren	  vil	  ofte	  befinde	  sig	  i	  samme	  position	  som	  sit	  publikum,	  og	  de	  fysiske	  omstændigheder,	  eksempelvis	  klasselokalet,	  vil	  heller	  ikke	  ændre	  sig	  besynderligt.	  Grundet	  genreforskellen	  blev	  den	  retoriske	  situation	  derfor	  ikke	  inddraget	  som	  en	  del	  af	  workshoppens	  undervisning.	  	  	  Workshoppens	  introduktion	  Som	  første	  led	  i	  vores	  workshop	  introducerede	  vi	  godmorgen-­‐‑øvelsen,	  hvor	  eleverne	  står	  langs	  den	  bagerst	  væg,	  på	  skift	  går	  ind	  på	  midten	  af	  gulvet,	  vender	  sig	  om	  og	  siger	  “godmorgen”,	  for	  derefter	  at	  gå	  ned	  i	  den	  anden	  ende	  af	  lokalet.	  Vi	  vælger	  at	  starte	  med	  denne	  øvelse	  for	  at	  vise	  eleverne	  i	  praksis,	  at	  der	  er	  forbedringer	  at	  hente	  ved	  deres	  mundtlige	  fremførsel.	  	  Det	  er	  et	  alment	  kendt	  fænomen,	  at	  folk	  er	  bange	  for	  at	  tale	  for	  større	  forsamlinger,	  fordi	  man	  føler	  sig	  udsat,	  sætter	  sig	  selv	  på	  spil	  og	  kan	  føle	  sig	  sårbar	  (Garbers	  &	  Høgel,	  1996:	  44).	  Det	  overraskede	  derfor	  ikke,	  at	  eleverne	  faldt	  både	  ind	  og	  ud	  af	  “scenen”	  samtidig	  med,	  at	  volumen	  var	  lav	  og	  tempoet	  for	  hurtigt.	  Et	  af	  formålene	  med	  øvelsen	  var,	  at	  eleverne	  skulle	  blive	  bevidste	  om	  den	  sårbarhed,	  man	  kan	  føle	  ved	  at	  være	  i	  centrum	  og	  sætte	  ord	  på,	  hvad	  der	  sker,	  når	  man	  pludselig	  har	  alles	  opmærksomhed.	  Derfor	  stoppede	  vi	  efter	  tre	  elever	  og	  spurgte	  dem,	  hvad	  de	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lagde	  mærke	  til.	  Der	  blev	  kommenteret	  på	  den	  generelle	  usikkerhed	  i	  form	  af	  bl.a.	  lav	  volumen	  og	  grin.	  	  Fokus	  i	  første	  omgang	  blev	  pauser,	  så	  de	  blev	  opmærksomme	  på	  forskellen	  af	  publikums	  fornemmelse	  af	  pausens	  længde	  sammenlignet	  med	  ens	  egen.	  I	  den	  forbindelse	  blev	  anden	  omgang	  en	  måde	  at	  karikere	  den	  vigtige	  indledende	  pause	  på,	  der	  fortæller	  publikum,	  man	  godt	  tør	  stå	  på	  scenen	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  179).	  Eleverne	  skulle	  derfor	  se	  de	  resterende	  klassekammerater	  i	  øjnene	  en	  efter	  en	  uden	  at	  sige	  “godmorgen”,	  inden	  de	  igen	  måtte	  forlade	  scenen.	  	  	  Dernæst	  udvidede	  vi	  øvelsen	  ved	  også	  at	  fokusere	  på	  volumen,	  der	  blev	  noteret	  som	  for	  lav	  i	  flere	  af	  vores	  observationer.	  Vi	  søgte	  at	  øge	  volumen	  ved	  at	  øve	  “godmorgen”	  i	  kor	  med	  gradvist	  højere	  volumen.	  Fordi	  det	  var	  en	  gruppeøvelse	  mindskede	  vi	  usikkerheden,	  således	  at	  eleverne	  var	  mere	  tilbøjelige	  til	  at	  tale	  højere	  (Ibid.).	  Vi	  isolerede	  et	  øjeblik	  problemet	  med	  volumen,	  da	  eleverne	  naturligt	  vil	  tale	  højere	  individuelt,	  efter	  at	  have	  gjort	  det	  i	  kor.	  Herefter	  fik	  de	  igen	  fik	  lov	  at	  sætte	  det	  sammen	  med	  pausen	  og	  godmorgen-­‐‑øvelsen.	  	  Sidste	  omgang	  var	  centreret	  om	  elevernes	  kropssprog,	  hvor	  vi	  rettede	  elevernes	  kropsholdning,	  så	  de	  hverken	  var	  overspændte	  eller	  underspændte,	  men	  havde	  en	  god	  grounding	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  166f).	  Under	  observationerne	  havde	  eleverne	  tendens	  til	  urolig	  gestik,	  hvorfor	  arbejdet	  med	  kropsholdningen	  var	  centralt	  for	  os.	  Øvelsen	  gav	  os	  mulighed	  for	  undervejs	  at	  pointere	  de	  forskellige	  urolige	  træk,	  som	  eleverne	  hver	  især	  benyttede,	  så	  de	  var	  klar	  over	  præcis	  hvilke	  armsving	  eller	  krydsede	  ben,	  de	  skulle	  være	  opmærksomme	  på.	  Når	  vi	  fanger	  dem	  med	  det	  samme	  i	  at	  gøre	  disse	  ting,	  kan	  de	  med	  egne	  øjne	  selv	  se,	  hvad	  vi	  mener.	  På	  den	  måde	  bliver	  selv	  de	  ubevidste	  praksisser	  gjort	  bevidste	  for	  dem.	  	  Vi	  introducerede	  derefter	  dagens	  program	  og	  retorikken	  som	  genstandsfelt,	  således	  at	  eleverne	  var	  forberedt	  på,	  hvad	  de	  skulle	  præstere,	  jf.	  bilag	  5	  (Carlsen	  &	  Juhl,	  2009:	  69).	  	  	  Argumentations-­‐‑	  og	  eksempelbrug	  Vi	  underviste	  først	  eleverne	  i	  argumentationsbrug	  og	  derefter	  eksempelbrug	  for	  at	  give	  dem	  håndfaste	  begreber	  at	  arbejde	  ud	  fra.	  	  I	  forbindelse	  med	  argumentationsbrug	  underviste	  vi	  dem	  i	  	  topik	  for	  at	  give	  dem	  et	  redskab	  til	  at	  finde	  og	  vinkle	  argumenter	  bedst	  muligt	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  72).	  Vores	  intention	  med	  topik	  var	  at	  gøre	  det	  klart	  for	  eleverne,	  at	  “(...)	  man	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skal	  prioritere	  få	  argumenter,	  som	  til	  gengæld	  foldes	  ud,	  frem	  for	  mange	  argumenter,	  som	  fremføres	  overfladisk”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  88).	  Fordi	  topik	  sandsynligvis	  ville	  være	  nyt	  for	  eleverne,	  præsenterede	  vi	  dem	  kun	  for	  én	  topoiliste:	  den	  tematiske.	  Vi	  gennemgik	  flere	  øvelser,	  bl.a.	  en	  case	  vi	  selv	  havde	  udarbejdet,	  hvor	  de	  selv	  skulle	  finde	  begrundelser	  for	  påstande.	  Dette	  gjorde	  vi	  for	  at	  eleverne	  ikke	  skulle	  føle	  sig	  for	  overvældet	  af	  de	  mange	  forskellige	  topoilister,	  som	  man	  kan	  arbejde	  ud	  fra.	  Vi	  præsenterede	  eleverne	  for	  den	  tematiske	  topoiliste,	  da	  den	  dækker	  over	  emner	  som	  er	  forholdsvist	  håndgribelige	  såsom	  økonomi,	  tid	  og	  penge	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  73).	  	  Vi	  udfordrede	  derefter	  eleverne	  ved	  at	  præsentere	  publikums-­‐‑begrebet,	  og	  bad	  dem	  udvælge	  netop	  de	  argumenter,	  som	  passede	  til	  at	  overbevise	  tre	  forskellige	  publikummer.	  Øvelsens	  fokus	  var	  ikke	  på	  publikum	  men	  på	  muligheden	  for	  at	  vinkle	  sine	  argumenter,	  så	  eleverne	  blev	  bevidst	  om,	  hvilke	  af	  de	  mange	  mulige	  argumenter,	  man	  kunne	  bruge	  i	  de	  forskellige	  sammenhænge.	  I	  den	  forbindelse	  arbejdede	  eleverne	  ubevidst	  med	  modsætningstopoilisten	  individ	  overfor	  samfund,	  fordi	  de	  trak	  argumenterne	  fra	  et	  individorienteret	  til	  et	  samfundsorienteret	  perspektiv,	  da	  publikummet	  skiftede	  fra	  klassekammeraterne,	  til	  rektor	  og	  så	  til	  politikerne.	  Her	  gjorde	  vi	  dem	  bevidste	  om,	  at	  det	  også	  er	  en	  måde	  at	  arbejde	  med	  argumenter	  på,	  dog	  uden	  at	  introducere	  selve	  topoilisten.	  Herefter	  fik	  de	  lov	  selv	  at	  arbejde	  med	  argumenter	  til	  deres	  taler	  med	  afsæt	  i	  den	  undervisning,	  de	  lige	  havde	  modtaget.	  	  	  Vi	  gennemgik	  kort	  eksempelbrug,	  da	  eleverne	  godt	  vidste,	  hvad	  det	  var	  og	  havde	  benyttet	  dem	  førhen.	  Men	  da	  vi	  havde	  observeret	  at	  koblingen	  mellem	  argument	  og	  eksempel	  var	  svag,	  var	  undervisningen	  i	  eksempelbrug	  koncentreret	  om	  at	  udfolde	  argumenter	  og	  ikke	  komme	  med	  ny	  viden.	  Derfor	  blev	  eleverne	  undervist	  i,	  hvordan	  man	  går	  fra	  det	  generelle	  til	  det	  konkrete	  niveau	  ved	  at	  bruge	  eksempler	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  98).	  Dernæst	  prioriterede	  vi,	  at	  eleverne	  fik	  tid	  til	  selv	  at	  arbejde	  med	  at	  finde	  eksempler,	  som	  kunne	  støtte	  op	  omkring	  deres	  argument.	  Ved	  at	  hjælpe	  hver	  enkelt	  elev	  med	  at	  udfolde	  eksemplet	  til	  deres	  tale,	  blev	  det	  mere	  klart	  for	  dem,	  hvordan	  eksemplet	  i	  deres	  sammenhæng	  fungerede.	  	  	  Dispositionselementerne	  Elevernes	  ustrukturerede	  og	  uovervejede	  disposition	  inviterede	  til	  undervisning	  i	  dispositionselementerne.	  Her	  arbejder	  vi	  ud	  fra	  nogle	  mobile	  kasser,	  som	  rent	  illustrativt	  skulle	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være	  med	  til	  at	  gøre	  det	  overskueligt	  for	  eleverne	  at	  se,	  hvad	  deres	  taler	  skulle	  indeholde,	  jf.	  bilag	  5.	  Som	  observeret	  i	  2.a	  benytter	  de	  sig	  til	  en	  vis	  grad	  af	  elementerne	  argument,	  eksempel	  og	  metakommunikation,	  mens	  elementer	  som	  indledning,	  gendrivelse	  og	  afslutning	  enten	  var	  uklare	  eller	  ikke	  tilstedeværende.	  De	  udnyttede	  ikke	  det	  overbevisende	  element,	  det	  kan	  være,	  at	  strukturere	  sin	  tale	  velovervejet,	  idet	  deres	  disposition	  kom	  til	  at	  virke	  rodet	  og	  mangelfuld.	  Dette	  medførte,	  at	  deres	  fremlæggelser	  ikke	  just	  var	  overbevisende.	  	  De	  efterfølgende	  afsnit	  vil	  beskrive	  og	  argumentere	  for	  indholdet	  i	  de	  forskellige	  dispositionselementer	  samt	  overvejelser	  af	  vores	  præsentation	  af	  dem.	  	  	  
Indledning	  Selvom	  der	  kan	  være	  indholdsmæssige	  og	  situationelle	  forskelle	  på	  en	  fremlæggelse	  og	  en	  tale,	  kan	  indledningen	  godt	  følge	  én	  eller	  flere	  af	  de	  centrale	  funktioner,	  der	  gælder	  for	  en	  tale:	  “Den	  gør	  emnet	  relevant	  for	  publikum,	  den	  tydeliggør	  talerens	  relation	  til	  emnet,	  og	  den	  leverer	  en	  indholdsoversigt	  over	  talen”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  131).	  Ud	  fra	  vores	  observationer	  blev	  vi	  opmærksomme	  på	  elevernes	  vage	  eller	  manglende	  indledninger,	  der	  med	  fordel	  kunne	  gøres	  bedre,	  tydeligere	  og	  mere	  interessante.	  Det	  var	  vigtigt,	  at	  vi	  fik	  indledningen	  på	  plads	  hos	  eleverne,	  da	  dens	  funktioner	  er	  meget	  betydningsfulde	  for	  resten	  af	  talen.	  	  	  Vi	  gennemgik	  de	  tre	  fokusområder,	  en	  indledning	  kan	  have:	  publikums	  verden,	  talerens	  verden	  og	  fokus	  på	  selve	  talen.	  I	  den	  forbindelse	  ville	  vi	  lære	  eleverne,	  hvor	  vigtigt	  det	  er	  eksempelvis	  at	  tage	  afsæt	  i	  publikums	  verden,	  da	  det	  gør	  deres	  kommunikation	  mere	  overbevisende.	  Dernæst	  præsenterede	  vi	  virkemidlerne	  retorisk	  spørgsmål	  og	  in	  medias	  res,	  som	  eleverne	  havde	  mulighed	  for	  at	  arbejde	  med	  i	  deres	  tale	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  131).	  	  Eleverne	  kunne,	  hvis	  de	  ønskede	  det,	  tage	  udgangspunkt	  i	  talerens	  verden	  og	  på	  den	  måde	  imødekomme	  publikums	  eventuelle	  undren	  over	  relationen	  mellem	  taleren	  og	  emnet	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  132).	  Det	  er	  klart,	  at	  der	  er	  forskel	  på,	  hvordan	  man	  skal	  indlede	  en	  tale	  og	  en	  fremlæggelse.	  I	  forbindelse	  med	  fremlæggelser,	  vil	  emnet	  være	  bestemt	  på	  forhånd,	  og	  der	  vil	  derfor	  ikke	  nødvendigvis	  forekomme	  en	  sådan	  undren	  hos	  publikum.	  Såfremt	  emnet	  er	  bestemt	  på	  forhånd,	  kan	  det	  være	  en	  fordel	  at	  tage	  udgangspunkt	  i	  talen	  selv	  med	  det	  formål	  at	  forberede	  publikum.	  Det	  gør	  det	  nemmere	  for	  publikum	  at	  overskue	  og	  genkende	  talens	  enkelte	  dele,	  hvis	  de	  er	  præsenteret	  indledningsvis	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  132).	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Argumenter	  og	  eksempler	  Fordi	  argumenter	  og	  eksempler	  som	  regel	  fylder	  størstedelen	  af	  en	  tale,	  er	  det	  vigtigt	  at	  vide,	  hvor	  det	  er	  mest	  hensigtsmæssigt	  at	  placere	  disse.	  Da	  eleverne	  til	  dagligt	  arbejder	  mere	  med	  fremlæggelser	  end	  taler,	  og	  disse	  kan	  indeholde	  flere	  argumenter,	  var	  det	  vigtigt	  at	  vide,	  om	  det	  stærkeste	  argument	  skulle	  placeres	  først,	  i	  midten	  eller	  til	  sidst	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  134ff).	  Gennem	  workshoppen	  ville	  vi	  lære	  eleverne,	  hvordan	  man	  uddyber	  argumenterne	  via	  eksempelbrug,	  således	  sammenkoblingen	  mellem	  disse	  bliver	  tydeligere	  og	  bedre.	  	  	  
Gendrivelse	  Der	  vil	  altid	  være	  en	  modstridende	  vinkel	  til	  ens	  sag	  på	  trods	  af	  argumenternes	  tilpasning	  til	  publikum.	  I	  vores	  observationer	  lagde	  vi	  mærke	  til,	  at	  ingen	  benyttede	  gendrivelser	  i	  deres	  fremlæggelse.	  Det	  er	  heller	  ikke	  altid	  nødvendigt	  men	  ved	  at	  arbejde	  med	  gendrivelser,	  udfordrer	  vi	  eleverne	  til	  at	  tænke	  kritisk	  i	  forhold	  til	  deres	  valgte	  tema	  og	  budskab.	  Udover	  at	  udvælge	  de	  bedst	  mulige	  argumenter	  via	  topik,	  arbejdede	  de	  også	  her	  med	  at	  se	  sagen	  fra	  forskellige	  perspektiver.	  	  Netop	  fordi	  gendrivelser	  også	  kan	  anvendes	  i	  mange	  andre	  fremtidige	  situationer,	  valgte	  vi	  at	  inddrage	  det	  som	  en	  del	  af	  undervisningen.	  	  	  
Afslutning	  Eleverne	  gjorde	  ikke	  brug	  af	  afslutning,	  som	  en	  velovervejet	  del	  af	  deres	  fremlæggelser,	  da	  de	  ikke	  indeholdt	  nogle	  af	  nedenstående	  funktioner.	  Det	  var	  bratte	  afslutninger,	  der	  oftest	  blev	  formuleret	  via	  metakommunikation.	  Derfor	  ville	  vi	  lære	  dem,	  hvordan	  en	  overbevisende	  afslutning	  kan	  tilrettelægges:	  “Den	  skal	  dels	  opsummere	  talen,	  dels	  få	  publikum	  til	  at	  involvere	  sig	  følelsesmæssigt”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  141).	  Vi	  valgte	  at	  lære	  dem	  om,	  hvordan	  man	  opsummerer,	  bruger	  forstørrelser	  og	  den	  vej	  igennem	  kunne	  bruge	  følelsesappel.	  Ved	  at	  opsummere	  i	  afslutningen	  ville	  eleveren	  endnu	  engang	  få	  gjort	  klart,	  hvad	  deres	  pointe	  med	  talen	  eller	  fremlæggelsen	  var,	  således	  at	  både	  lærer	  og	  klassekammerater	  havde	  forstået	  det	  indholdsmæssige.	  Eleverne	  blev	  gjort	  opmærksomme	  på,	  at	  publikum	  ikke	  har	  mulighed	  for	  at	  gå	  tilbage	  i	  talen	  og	  genhøre	  argumenter	  eller	  eksempler,	  hvorfor	  det	  er	  vigtigt	  at	  gentage	  sine	  vigtigste	  pointer	  (Ibid.).	  Hertil	  gjorde	  vi	  dem	  opmærksomme	  på,	  at	  opsummeringen	  ikke	  må	  være	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for	  lang,	  fordi	  de	  allerede	  gennem	  talen	  har	  argumenteret	  for	  deres	  side	  af	  sagen.	  Der	  skal	  altså	  være	  en	  balance.	  Derfor	  er	  det	  typisk	  “(...)	  tilstrækkeligt	  at	  gentage	  talens	  formål,	  talens	  argumenter	  i	  overskriftsform	  og	  talens	  løsningsforslag”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  141f).	  Selvom	  dette	  ikke	  gør	  sig	  gældende	  for	  elevernes	  tale	  på	  halvandet	  minut,	  vil	  det	  fungere	  godt	  i	  forbindelse	  med	  fremlæggelser,	  hvorfor	  vi	  har	  valgt	  at	  tage	  det	  med	  i	  undervisningen.	  	  Eleverne	  skulle	  også	  arbejde	  med,	  at	  få	  deres	  publikum	  til	  at	  engagere	  og	  involvere	  sig	  i	  talen	  ved	  brug	  af	  følelsesappel,	  eksempelvis	  ved	  hjælp	  af	  forstørrelser.	  Denne	  form	  for	  afslutning	  kan	  bruges	  til	  at	  tydeliggøre	  vigtigheden	  af	  ens	  emne	  og	  dets	  betydning	  for	  publikum	  og	  eventuelt	  det	  omkringliggende	  samfund	  (Ibid.:	  142f).	  	  	  
Metakommunikation	  	  Det	  sidste	  element	  i	  dispositionen	  binder	  de	  øvrige	  elementer	  sammen	  og	  fuldender	  talen	  eller	  fremlæggelsen.	  Tre	  ud	  af	  fire	  elever	  benyttede	  metakommunikation	  under	  deres	  fremlæggelse.	  Nogen	  brugte	  det	  som	  en	  del	  af	  indledningen:	  “Jeg	  skal	  snakke	  om”	  (Bilag	  4:	  1)	  og	  “Jeg	  skal	  holde	  et	  oplæg	  om”	  (Bilag	  4:	  2),	  mens	  en	  enkelt	  sagde:	  “Det	  var	  det”	  (Bilag	  4:	  3)	  som	  afslutning.	  På	  trods	  af	  at	  eleverne	  ubevidst	  benyttede	  metakommunikation	  i	  en	  vis	  grad	  i	  form	  af	  halve	  indledninger	  og	  afslutninger,	  ville	  vi	  alligevel	  introducere	  dem	  til,	  hvordan	  metakommunikation	  fungerer	  som	  vejvisere	  i	  talen	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  145).	  På	  skrift	  kan	  man	  nemt	  overskue	  tekster,	  idet	  de	  inddeles	  med	  overskrifter,	  underrubrikker	  osv.	  Sådan	  fungerer	  det	  ikke	  mundtligt,	  og	  derfor	  er	  det	  vigtigt	  at	  bruge	  metakommunikation,	  da	  det	  skaber	  overblik	  for	  publikum	  (Ibid.:	  144).	  	  	  Fremførelsen	  Efter	  dispositionen	  gennemgik	  vi	  fremførelsen	  med	  eleverne.	  Vi	  gennemgik	  vigtigheden	  af	  kropsholdningen,	  når	  man	  holder	  en	  tale.	  Generelt	  havde	  de	  fleste	  elever	  ubevidst	  en	  underspændt	  kropsholdning,	  fordi	  det	  “I	  mange	  situationer	  er	  (...)	  den	  mest	  behagelige	  (...)”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  166).	  Selvom	  denne	  kropsholdning	  ofte	  er	  den	  mest	  behagelige,	  er	  den	  ikke	  altid	  den	  mest	  effektive,	  hvorfor	  vi	  finder	  det	  nødvendigt	  at	  skabe	  en	  bevidsthed	  om,	  hvilken	  effekt	  den	  har	  på	  dem	  som	  talere	  og	  deres	  tales	  budskab	  (Ibid.).	  	  Under	  vores	  observationsstudier	  lagde	  vi	  mærke	  til,	  at	  nogle	  af	  elevernes	  gestik	  virkede	  forstyrrende	  for	  deres	  fremlæggelse	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  173).	  Ved	  at	  lære	  eleverne	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om	  god	  brug	  af	  gestik,	  kan	  de	  “(...)	  give	  liv	  og	  kraft	  til	  talen	  (...)”	  (Johannesson,	  2006:	  131)	  og	  blive	  mere	  bevidst	  om	  om	  deres	  egen	  gestik.	  Da	  eleverne	  generelt	  talte	  i	  et	  hurtigt	  tempo,	  var	  det	  endnu	  vigtigere,	  at	  eleverne	  her	  blev	  bevidste	  om	  deres	  gestik:	  “Talerens	  bevægelser	  skal	  som	  udgangspunkt	  være	  faste	  og	  rolige	  og	  følge	  talens	  øvrige	  tempo”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  173).	  	  Observationerne	  viste,	  at	  eleverne	  havde	  begrænset	  øjenkontakt	  med	  publikum,	  og	  netop	  derfor	  gennemgik	  vi	  mimik.	  Under	  godmorgen-­‐‑øvelsen	  forventede	  vi,	  at	  eleverne	  ville	  føle	  sig	  meget	  ukomfortable	  ved	  at	  få	  øjenkontakt	  med	  publikum	  og	  holde	  den	  (Johannesson,	  2006:	  130).	  	  Eleverne	  kunne	  heller	  ikke	  lade	  være	  med	  at	  grine,	  når	  de	  skulle	  holde	  øjenkontakten	  under	  øvelsen.	  Øjenkontakt	  er	  “(...)	  helt	  essentielt	  i	  forhold	  til	  at	  nå	  ud	  til	  sit	  publikum	  (...)”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  174),	  idet	  det	  er	  en	  måde	  at	  præsentere	  sig	  selv	  på	  og	  vise,	  at	  man	  gerne	  vil	  have	  kontakt	  (Johannesson,	  2006:	  130).	  Derfor	  var	  det	  også	  helt	  centralt,	  at	  vi	  gennemarbejdede	  mimikken	  med	  eleverne	  i	  fremførslen	  før	  showtime,	  da	  netop	  dette	  ville	  kunne	  løfte	  deres	  tale	  op	  på	  et	  højere	  niveau	  (Johanneson,	  2006:	  130f).	  	  	  Generelt	  skal	  man	  som	  taler	  ikke	  have	  indøvet	  for	  mange	  ansigtstræk,	  da	  de	  skal	  virke	  så	  naturlige	  som	  muligt	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  174).	  Vi	  havde	  ikke	  intentioner	  om	  at	  gennemgå	  en	  lang	  række	  ansigtsudtryk	  enkeltvis,	  men	  så	  os	  alligevel	  nødsagede	  til	  at	  fremhæve	  betydningen	  heraf,	  da	  et	  passende	  ansigtsudtryk	  er	  essentielt	  for	  talens	  gennemslagskraft.	  I	  godmorgen-­‐‑øvelsen,	  som	  vi	  startede	  dagen	  ud	  med,	  gennemgik	  vi	  som	  sagt	  vigtigheden	  af	  pauser.	  Undervisningen	  i	  fremførelsen	  var	  en	  opfriskning	  af	  nogle	  af	  de	  elementer,	  der	  prægede	  øvelsen.	  Da	  eleverne	  i	  forvejen	  skulle	  bearbejde	  meget	  viden,	  fandt	  vi	  det	  nødvendigt	  at	  genopfriske	  og	  udpensle	  brugen	  af	  pauser	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  179).	  Elevernes	  høje	  tempo	  havde	  ikke	  blot	  konsekvenser	  for	  elevernes	  artikulation,	  men	  det	  var	  også	  forstyrrende	  i	  sig	  selv,	  da	  der	  kom	  mange	  informationer	  lige	  efter	  hinanden	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  176).	  Det	  er	  ikke	  altid	  hensigtsmæssigt,	  at	  holde	  det	  samme	  tempo	  gennem	  hele	  sin	  tale,	  da	  tempovekslinger	  kan	  være	  et	  virkemiddel	  til	  at	  lægge	  vægt	  på	  forskellige	  elementer	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  176).	  Da	  eleverne	  kun	  skulle	  holde	  en	  tale	  på	  halvandet	  minut,	  er	  det	  begrænset,	  hvor	  mange	  tempi	  eleverne	  kunne	  nå	  at	  veksle	  imellem.	  Derfor	  var	  det	  i	  dette	  tilfælde	  vigtigst	  at	  plante	  et	  roligt	  grundtempo	  hos	  eleverne	  frem	  for	  at	  fortælle	  dem	  om	  hurtigt	  og	  langsomt	  tempo	  som	  virkemiddel	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  177).	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Undervisningen	  omhandlede	  også	  betoning,	  da	  elevernes	  stemmeleje	  under	  fremlæggelserne	  var	  meget	  monotont.	  Betoninger	  på	  ord	  kunne	  hjælpe	  dem	  til	  at	  fremhæve	  vigtige	  pointer	  i	  deres	  tale	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  179).	  	  Efter	  gennemgangen	  af	  de	  førnævnte	  retoriske	  virkemidler	  i	  forbindelse	  med	  actio,	  gennemgik	  vi	  brugen	  af	  stemme.	  Under	  stemmen	  hørtes	  elementerne	  volumen	  og	  artikulation	  til,	  og	  begge	  er	  meget	  betydningsfulde	  i	  forbindelse	  med	  elevernes	  fremførelse.	  Taler	  eleverne	  for	  lavt	  kan	  det	  være	  svært	  og	  anstrengende	  for	  publikum	  at	  høre,	  hvad	  de	  siger,	  og	  bliver	  der	  ikke	  lagt	  fokus	  på	  dette,	  vil	  det	  være	  en	  stor	  forstyrrelsesfaktor	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  182).	  Volumen	  er	  vigtig,	  da	  man	  hverken	  må	  tale	  for	  højt	  eller	  for	  lavt.	  Vi	  ved	  på	  baggrund	  af	  vores	  observationsstudier,	  at	  eleverne	  generelt	  ikke	  talte	  højt	  nok,	  hvorfor	  vi	  lagde	  fokus	  på	  konsekvensen	  ved	  at	  tale	  for	  lavt	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  183).	  Vi	  gav	  hermed	  eleverne	  nogle	  værktøjer	  til	  at	  opretholde	  en	  tilstrækkelig	  volumen	  ved	  hjælp	  af	  øjenkontakt	  med	  de	  bagerste	  i	  lokalet,	  da	  en	  sådan	  vil	  have	  effekt	  på	  elevens	  volumen,	  idet	  man	  føler	  at	  skulle	  tale	  til	  en,	  der	  sidder	  længere	  væk	  (Johannesson,	  2006:	  129).	  Artikulationen	  er	  i	  forbindelse	  med	  volumen	  en	  vigtig	  faktor,	  og	  elevernes	  artikulation	  kunne	  med	  fordel	  forbedres.	  Da	  eleverne	  på	  dette	  tidspunkt	  gerne	  skulle	  have	  lavet	  en	  mere	  eller	  mindre	  færdig	  tale,	  var	  det	  vigtigt	  at	  få	  øvet	  udtale	  af	  den,	  så	  alle	  kunne	  forstå,	  hvad	  der	  blev	  sagt.	  	  Herefter	  fik	  de	  igen	  noget	  tid	  til	  at	  arbejde	  på	  deres	  taler	  og	  øve	  sig.	  Det	  var	  her,	  eleverne	  skulle	  bruge	  de	  byggesten,	  de	  havde	  fået	  i	  løbet	  af	  dagen	  og	  øve	  sig,	  for	  “Kun	  ved	  at	  øve	  sin	  tale	  igennem	  mange	  gange,	  kan	  man	  arbejde	  bevidst	  med	  sit	  kropssprog”	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  184).	  	  Workshoppens	  evaluering	  Som	  afslutning	  på	  vores	  workshop	  efter	  afholdelsen	  af	  showtime	  valgte	  vi	  at	  inddrage	  et	  slidet	  “Evaluering”	  på	  vores	  powerpoint.	  Netop	  fordi	  vi	  i	  forhold	  til	  observationsstudiet	  og	  målgruppeanalysen	  tager	  teoretisk	  afsæt	  i	  den	  dialogiske	  forståelse,	  ville	  vi	  her	  gerne	  i	  dialog	  med	  gymnasieeleverne	  i	  forhold	  til,	  hvad	  der	  fungerede	  i	  workshoppen,	  og	  hvad	  der	  ikke	  gjorde.	  Vi	  var	  desuden	  interesserede	  i	  at	  vide,	  hvad	  eleverne	  havde	  fået	  ud	  af	  workshoppen,	  fordi	  det	  var	  med	  til	  at	  afgøre,	  hvorvidt	  workshoppen	  var	  vellykket.	  Evalueringen	  vil	  desuden	  blive	  brugt	  i	  forbindelse	  med	  vores	  perspektivering.	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  Refleksioner	  i	  forbindelse	  med	  ethos	  Inden	  påbegyndelsen	  af	  vores	  observationsstudie	  havde	  vi	  mange	  overvejelser	  angående	  vores	  ethos.	  Hvordan	  skaber	  vi	  et	  neutralt	  førstehåndsindtryk,	  så	  vi	  påvirker	  eleverne	  mindst	  muligt	  i	  deres	  fremlæggelser,	  og	  hvordan	  styrker	  vi	  så	  derefter	  vores	  ethos,	  når	  vi	  skal	  ud	  og	  undervise	  dem	  to	  uger	  senere?	  	  Da	  vi	  bad	  klassens	  lærer,	  Christina	  Tornquist,	  om	  ikke	  at	  fortælle	  alt	  for	  meget	  om	  os	  og	  vores	  formål	  med	  at	  observere	  klassen,	  var	  det	  i	  et	  forsøge	  på	  ikke	  at	  påvirke	  elevernes	  førstehåndsindtryk	  -­‐‑	  også	  kaldet	  initial	  eller	  indledende	  ethos	  -­‐‑	  for	  meget.	  (McCroskey,	  1968:	  71f,	  Kjeldsen,	  2008:	  133f).	  Men	  med	  det	  sagt,	  kan	  det	  ikke	  undgås,	  at	  vi	  vil	  påvirke	  dem	  i	  en	  vis	  grad,	  og	  derfor	  vil	  vores	  indledende	  ethos	  aldrig	  være	  helt	  så	  neutral	  som	  ønsket.	  Vi	  har	  utilsigtet	  fået	  skabt	  en	  distance	  mellem	  os	  og	  eleverne,	  idet	  vi	  sidder	  som	  passive	  observatører	  og	  noterer,	  mens	  eleverne	  fremlægger.	  Distancen	  ligner	  den,	  man	  ser	  elev	  og	  censor	  imellem,	  og	  den	  påvirkes	  desuden,	  når	  eleverne	  benytter	  interne	  sociale	  referencer	  i	  deres	  fremlæggelser.	  I	  de	  tilfælde	  reagerer	  vi	  ikke	  på	  samme	  måde	  som	  de	  resterende	  elever,	  hvilket	  påvirker	  vores	  ethos	  i	  en	  modsat	  retning	  end	  neutral.	  Alt	  i	  alt	  kan	  man	  sige,	  at	  vores	  ethos	  er	  mindre	  neutralt	  end	  ønsket,	  men	  ikke	  mindre	  end	  det	  forventede.	  	  	  Efter	  endt	  observationsstudie	  begyndte	  overvejelserne	  angående	  vores	  ethos	  i	  forhold	  til	  afholdelsen	  af	  workshoppen.	  Her	  gik	  overvejelserne	  dog	  på,	  hvordan	  vi	  ville	  fremstille	  os	  selv	  som	  værende	  berettigede	  til	  at	  undervise	  dem	  og	  dermed	  virke	  troværdige.	  I	  og	  med	  at	  vi	  har	  at	  gøre	  med	  en	  undervisningssituation,	  og	  at	  vi	  selv	  stadig	  er	  studerende	  og	  ikke	  er	  mange	  år	  ældre	  end	  eleverne,	  var	  det	  især	  vigtigt	  for	  os	  at	  trække	  på	  subjektiv	  ethos	  og	  fremstå	  så	  vidende,	  kompetente	  og	  velvillige	  som	  muligt	  (Kjeldsen	  2008:	  123f).	  I	  den	  forbindelse	  trak	  vi	  på	  ethosdyden	  phronesis,	  da	  vi	  fra	  start	  gjorde	  det	  klart	  for	  eleverne,	  hvem	  vi	  er,	  og	  hvorfor	  vi	  besidder	  kompetencer	  til	  at	  undervise	  dem	  (Gabrielsen	  &	  Christiansen	  2010:	  116).	  Undersøgelser	  viser,	  at	  attraktive	  mennesker	  skaber	  bedre	  ethos	  og	  dermed	  trænger	  bedre	  igennem	  med	  budskaber	  end	  ikke-­‐‑attraktive,	  hvorfor	  vi	  nøje	  havde	  overvejet	  vores	  påklædning	  og	  udseende	  generelt	  (McCroskey	  1968:	  75).	  Vi	  havde	  derfor	  i	  fællesskab	  besluttet,	  at	  vi	  alle	  ville	  iføre	  os	  neutralt	  tøj,	  således	  at	  vores	  fysiske	  fremtræden	  ikke	  trak	  for	  meget	  opmærksomhed.	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  I	  forhold	  til	  afledt	  ethos	  gjorde	  vi	  os	  begrænsede	  overvejelser.	  I	  og	  med	  at	  vi	  som	  undervisere	  teoretisk	  set	  ikke	  holder	  taler	  for	  eleverne	  men	  derimod	  oplæg,	  går	  disse	  overvejelser	  ikke	  så	  meget	  på	  vores	  valg	  og	  fravalg	  af	  argumenter	  for	  det,	  vi	  siger	  (Ibid.:	  68).	  De	  går	  derimod	  mere	  på	  selve	  vores	  fremførsel,	  altså	  actio-­‐‑delen:	  Hvem	  siger	  hvad	  og	  hvordan?	  I	  kraft	  heraf	  har	  vi	  fordelt	  de	  respektive	  oplæg	  nogenlunde	  lige,	  for	  så	  vidt	  det	  var	  muligt	  at	  styrke	  alle	  underviseres	  ethos	  lige	  meget.	  	  Den	  tilrettelagte	  undervisning	  i	  argumentation	  og	  eksempelbrug,	  herunder	  eksempler	  på	  førnævnte,	  var	  specielt	  tilpasset	  elevernes	  livs-­‐‑	  og	  erfaringsverden,	  og	  derigennem	  viste	  vi	  vores	  velvilje	  og	  styrker	  derfor	  dyden	  eunoia	  (Dahl,	  1993:	  26,	  Gabrielsen	  &	  Christiansen,	  2010:	  120f).	  Vi	  påpeger	  desuden	  flere	  gange	  gennem	  undervisningsforløbet,	  at	  vi	  forstår	  den	  situation	  de	  står	  i,	  i	  forbindelse	  med	  usikkerheden	  i	  det	  mundtlige	  rum,	  fordi	  vi	  selv	  har	  stået	  i	  præcis	  den	  samme	  to	  måneder	  forinden.	  Denne	  forståelse	  for	  elevernes	  situation	  og	  deres	  problemer	  var	  ligeledes	  med	  til	  at	  styrke	  eunoia,	  men	  den	  styrkede	  samtidig	  dyden	  arete.	  Arete	  handler	  om	  at	  fremstå	  sympatisk	  på	  baggrund	  af	  sine	  værdier	  og	  motiver	  og	  dermed	  får	  skabt	  en	  form	  for	  værdifællesskab	  (Ibid.:	  118).	  Idet	  vi	  havde	  at	  gøre	  med	  en	  undervisningssituation,	  var	  det	  ikke	  af	  yderste	  vigtighed	  at	  få	  skabt	  et	  værdifællesskab	  med	  eleverne.	  Men	  i	  forhold	  til	  vores	  egen	  fremførelse	  gjorde	  vi	  meget	  ud	  af	  at	  fremstå	  så	  imødekommende	  og	  engagerede	  som	  muligt,	  hvilket	  igen	  har	  påvirket	  arete	  i	  en	  positiv	  retning	  (Ibid.:	  119).	  	  	  Ønskescenariet	  for	  vores	  afsluttende	  ethos	  var	  at	  opnå	  så	  god	  ethos	  som	  muligt	  på	  baggrund	  af	  alle	  ovenstående	  overvejelser	  (Kjeldsen	  2008:	  141,	  McCroskey	  1968:	  187).	  Grundlæggende	  kan	  vi	  konkludere,	  at	  vores	  afsluttende	  ethos	  har	  været	  godt.	  Det	  skyldes,	  at	  vi	  har	  formået	  at	  formidle	  vores	  viden	  og	  kompetencer	  godt	  i	  forhold	  til	  vores	  målgruppe.	  Det	  ses	  specielt	  tydeligt,	  da	  eleverne	  på	  en	  overbevisende	  måde	  fremførte	  en	  velargumenteret	  og	  -­‐‑struktureret	  tale	  sidst	  på	  dagen.	  For	  eleverne	  vil	  det	  betyde,	  at	  de	  har	  opnået	  nogle	  mundtlige	  retoriske	  færdigheder,	  som	  de	  kan	  trække	  på	  både	  nu	  og	  i	  fremtidige	  situationer,	  som	  eksempelvis	  eksaminer,	  jobsamtaler	  og	  eventuelt	  politiske	  sammenhænge.	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Delkonklusion	  Efter	  denne	  analyse	  er	  vi	  nået	  frem	  til	  en	  argumentation	  af	  tilrettelæggelsen	  af	  workshoppen	  med	  udgangspunkt	  i	  vores	  observationsstudier.	  De	  valg	  vi	  foretog	  os	  har	  været	  baseret	  på	  de	  mangler	  vi	  observerede	  eleverne	  havde.	  Vi	  har	  dog	  også	  inkluderet	  noget	  ekstra	  viden	  i	  workshoppen	  som	  eleverne	  kunne	  arbejde	  med	  og	  for	  at	  få	  en	  sammenhæng	  mellem	  workshoppens	  elementer.	  Vi	  erfarede	  da	  også	  at	  eleverne	  rykkede	  sig	  meget	  fra	  vores	  observationer	  til	  slutningen	  af	  workshopdagen.	  Derudover	  gav	  eleverne	  under	  evalueringen	  udtryk	  for	  at	  de	  havde	  lært	  meget	  på	  dagen	  og	  de	  syntes	  at	  det	  havde	  været	  en	  god	  og	  sjov	  oplevelse.	  Vi	  kan	  dermed	  også	  konkludere	  at	  vi	  tog	  nogle	  relevante	  valg	  i	  forbindelse	  med	  vores	  ethos	  som	  har	  hjulpet	  os	  da	  vi	  underviste	  eleverne	  på	  Solrød	  Gymnasium.	  	  Diskussion	  af	  observationsstudiets	  generaliseringsmuligheder	  Følgende	  vil	  være	  en	  diskussion	  af,	  hvorvidt	  vi	  kan	  generalisere	  gymnasieelever	  på	  baggrund	  af	  netop	  vores	  enkeltstående	  observationsstudie.	  Til	  dette	  vil	  vi	  gøre	  brug	  af	  Bent	  Flyvbjerg,	  der	  mener,	  at	  casestudiet	  er	  “(...)	  en	  nødvendig	  og	  fyldestgørende	  metode	  til	  en	  række	  vigtige	  forskningsopgaver	  i	  samfundsvidenskaberne	  (...)”	  (Brinkmann	  &	  Tanggaard,	  2015:	  519).	  Spørgsmålet	  er	  derfor,	  om	  observationerne	  udelukkende	  siger	  noget	  om	  eleverne	  i	  2.a	  eller	  om	  danske	  gymnasieelever	  generelt.	  	  Selve	  definitionen	  af	  ordet	  “case	  study”	  afviser	  casestudiet	  som	  en	  generaliserbar	  metode	  og	  anser	  det	  kun	  som	  værende	  brugbart	  som	  et	  element	  i	  forberedelsesfasen	  i	  en	  større	  undersøgelse	  (Ibid.:	  498).	  En	  verifikation	  af	  førnævnte	  har	  en	  væsentlig	  indflydelse	  på,	  hvorvidt	  vi	  kan	  generalisere	  på	  baggrund	  af	  vores	  observationsstudie,	  hvorfor	  en	  sådan	  verifikation	  vil	  være	  en	  begrænsning	  for	  observationernes	  intentionelle	  anvendelighed.	  Først	  og	  fremmest	  må	  der	  argumenteres	  for,	  at	  vores	  observationer	  kan	  karakteriseres	  som	  et	  enkeltstående	  casestudie.	  	  	  Observationsstudiet	  på	  Solrød	  Gymnasium	  er	  en	  “(...)	  detaljeret	  undersøgelse	  af	  et	  enkelt	  eksempel”	  (Ibid.:	  498),	  og	  det	  “(...)	  kan	  bruges	  “i	  de	  indledende	  faser	  af	  en	  undersøgelse”	  til	  at	  udvikle	  hypoteser	  (...)”	  (Ibid.).	  Sidstnævnte	  gør	  sig	  dog	  ikke	  gældende	  for	  vores	  vedkommende,	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idet	  vores	  hypotese	  om	  gymnasieelevernes	  mangel	  på	  mundtlige	  retoriske	  færdigheder	  blev	  skabt	  inden	  påbegyndelsen	  af	  observationerne.	  Studiet	  er	  afgrænset	  til	  et	  konkret	  eksempel,	  og	  tendenserne	  hos	  eleverne	  fra	  2.a	  udgør	  her	  undersøgelsens	  fænomen,	  hvilket	  også	  bevidner	  om	  studiets	  kontekstafhængighed	  (Ibid.:	  500).	  At	  studiet	  er	  baseret	  på	  “Kontekstafhængig	  viden	  og	  erfaring	  (...)”	  (Ibid.)	  er	  et	  udtryk	  for	  den	  afgørende	  funktion,	  sammenhængen	  har.	  Kommunikationen	  med	  elevernes	  lærer,	  Christina	  Tornquist,	  antallet	  af	  elever,	  undervisningsfaciliteter	  og	  periode	  i	  elevernes	  nuværende	  undervisningsforløb	  er	  eksempler	  på	  kontekstuelle	  forhold.	  Observationerne	  må	  nødvendigvis	  tilpasses	  disse	  forhold,	  hvorfor	  de	  er	  kontekstafhængige.	  På	  baggrund	  af	  ovenstående	  kan	  det	  konkluderes,	  at	  vores	  observationsstudie	  altså	  godt	  kan	  karakteriseres	  som	  et	  casestudie.	  	  	  Bent	  Flyvbjerg	  forsøger	  at	  gøre	  op	  med	  fem	  misforståelser	  i	  forbindelse	  med	  casestudier,	  hvoraf	  vi	  kun	  vil	  behandle	  de	  tre	  første.	  Casestudiets	  kontekstafhængighed	  diskuteres	  i	  den	  første	  af	  de	  fem	  misforståelser	  (Ibid.:	  497):	  “Generel,	  teoretisk	  (kontekstuafhængig)	  viden	  er	  mere	  værdifuld	  end	  konkret,	  praktisk	  (kontekstafhængig)	  viden”	  (Ibid.:	  499).	  Som	  tidligere	  nævnt	  er	  vores	  studie	  baseret	  på	  kontekstafhængig	  viden,	  og	  det	  er	  det	  bl.a.	  grundet	  vores	  valg	  af	  teoretisk	  grundlag.	  Den	  dialogiske	  forståelse	  og	  aktionsforskning	  lægger	  op	  til,	  at	  man	  skal	  gå	  i	  dialog	  med	  sin	  målgruppe	  for	  at	  kunne	  skabe	  det	  bedst	  mulige	  produkt.	  Den	  fulde	  argumentation	  for	  valget	  af	  metode	  findes	  i	  afsnittet:	  “Planlægning	  af	  observationsstudie	  ud	  fra	  et	  aktionsforskningsperspektiv”.	  Flyvbjerg	  skriver	  i	  sin	  tekst,	  at	  casestudier	  og	  den	  kontekstafhængige	  viden	  er	  med	  til	  at	  udvikle	  mennesker	  fra	  at	  være	  begyndere	  til	  at	  være	  eksperter,	  hvorfor	  vi	  kan	  siges	  at	  have	  udviklet	  os	  mod	  ekspertstadiet	  gennem	  observationsstudiet	  (Ibid.:	  500).	  Med	  det	  sagt,	  skal	  kontekstuafhængig	  viden	  ikke	  forkastes.	  Vi	  har	  ligeledes	  haft	  behov	  for	  generel,	  teoretisk	  viden,	  eksempelvis	  i	  form	  af	  praksisteori	  og	  aktionsforskning	  foruden	  retorikkens	  “hårde”	  teori	  (Ibid.:	  501).	  Undervisningen	  er	  tilrettelagt	  med	  udgangspunkt	  i	  både	  den	  såkaldte	  “hårde”	  teori	  i	  form	  af	  den	  mundtlige	  retorik	  samt	  teori	  i	  en	  mere	  “blød”	  forstand	  i	  forbindelse	  med	  elevernes	  opnåede	  erfaring	  gennem	  praktiske	  øvelser	  (Ibid.:	  502,	  505).	  Dette	  bevidner,	  at	  casestudiet	  på	  trods	  af	  sit	  afsæt	  i	  en	  mere	  blød	  teori,	  er	  nødvendigt	  i	  visse	  sammenhænge,	  heriblandt	  vores.	  Nødvendigheden	  kommer	  til	  udtryk	  i	  kraft	  af,	  at	  det	  kun	  er	  ved	  anvendelse	  af	  en	  sådan	  metode,	  man	  “sikrer,	  at	  de	  komplekse	  forhold,	  der	  er	  knyttet	  til	  forskellige	  samfundsmæssige	  forhold,	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bliver	  korrekt	  beskrevet	  og	  forstået”	  (Adrian	  &	  Dideriksen,	  2009:	  41).	  Netop	  derfor	  skaber	  vores	  observationsstudie	  empiri	  i	  form	  af	  bløde	  data	  (Ibid.).	  	  Den	  anden	  misforståelse	  lyder:	  “Man	  kan	  ikke	  generalisere	  ud	  fra	  enkelttilfælde,	  og	  derfor	  kan	  casestudiet	  ikke	  bidrage	  til	  den	  videnskabelige	  udvikling”	  (Flyvbjerg,	  2006:	  499).	  Ifølge	  Anthony	  Giddens	  kan	  man	  kun	  generalisere	  noget	  på	  baggrund	  af	  et	  casestudiet	  i	  tilfælde	  af,	  at	  de	  “(...)	  udføres	  i	  et	  vist	  antal,	  så	  en	  vurdering	  af	  deres	  repræsentativitet	  med	  rimelighed	  kan	  foretages”	  (Ibid.:	  503).	  Det	  forudsætter	  altså	  et	  vist	  antal	  studier,	  hvis	  man	  skal	  kunne	  vurdere,	  om	  studierne	  er	  repræsentative.	  Repræsentativ	  betyder	  i	  sin	  afgrænsede	  og	  knapt	  så	  komplekse	  definition:	  “som	  er	  typisk	  eller	  dækkende	  for	  nogen	  eller	  noget”	  (Den	  Danske	  Ordbog:	  Repræsentativ).	  Observationerne	  på	  Solrød	  Gymnasium	  vil	  under	  alle	  omstændigheder	  være	  dækkende	  for	  de	  elever,	  hvis	  fremlæggelser	  vi	  observerede,	  og	  vi	  må	  derfor	  med	  udgangspunkt	  i	  førnævnte	  definition,	  kunne	  karakterisere	  observationerne	  som	  repræsentative.	  For	  nogle	  vil	  dette	  sandsynligvis	  være	  en	  oversimplificering	  af	  begrebet,	  idet	  repræsentativitet	  i	  sin	  gængse	  og	  udbredte	  opfattelse	  som	  oftest	  rummer	  mere.	  Eleverne	  er	  en	  udvalgt	  del	  af	  en	  større	  mængde,	  nemlig	  gymnasieelever	  generelt	  i	  Danmark,	  og	  de	  kan	  på	  den	  måde	  siges	  at	  være	  en	  stikprøve	  af	  den	  population,	  som	  vi	  ønsker	  at	  generalisere	  (Johansen	  &	  Friis,	  2013:	  56).	  I	  dette	  perspektiv	  ville	  casen	  ifølge	  forfatterne	  bag	  bogen	  En	  ny	  undersøgelse	  viser	  -­‐‑	  eller	  gør	  den?,	  Kresten	  Roland	  Johansen	  og	  Lars	  Friis,	  ikke	  være	  repræsentativ	  (Ibid.:	  101).	  Det	  skyldes	  elevernes	  antal,	  der	  ikke	  udgør	  halvdelen	  af	  populationen,	  som	  det	  bør	  i	  overensstemmelse	  med	  førnævnte	  forfattere.	  Derudover	  bærer	  casen	  præg	  af	  det,	  som	  Johansen	  og	  Friis	  kalder	  bekvemmelighedsudvælgelse,	  der	  er	  en	  af	  de	  ikke-­‐‑repræsentative	  former	  for	  udvælgelse	  (Ibid.:	  66).	  Vi	  har	  i	  forbindelse	  med	  observationsstudiet	  udvalgt	  “(...)	  svarpersoner,	  som	  man	  [vi]	  hurtigt	  og	  let	  kan	  få	  adgang	  til	  (...)”,	  grundet	  projektets	  tidsbegrænsning.	  Endvidere	  ligner	  studiet	  denne	  udvælgelsesform,	  idet	  vi	  formentlig	  ikke	  ville	  have	  adgang	  til	  hele	  populationen	  i	  tilfælde	  af	  ønsket	  om	  udvidelse	  af	  studiet	  (Ibid.).	  	  Trods	  forkastelsen	  af	  studiets	  generaliserbarhed	  nævnt	  ovenfor,	  samt	  Flyvbjergs	  mening	  om	  den	  stærke	  overvurdering	  af	  generaliserbarheden	  generelt,	  finder	  vi	  alligevel	  en	  undersøgelse	  af	  den	  relevant.	  Relevansen	  ligger	  i	  det	  formål	  at	  kunne	  favne	  bredere	  med	  det	  udarbejdede	  produkt,	  nemlig	  den	  retoriske	  workshop.	  I	  det	  tilfælde,	  at	  man	  vil	  undersøge	  generaliserbarheden	  af	  vores	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observationer,	  ville	  den	  tilgrundliggende	  tese	  udsættes	  for	  testen,	  falsifikation:	  “Hvis	  blot	  en	  observation	  ikke	  stemmer	  overens	  med	  tesen,	  kan	  den	  ikke	  betragtes	  som	  værende	  af	  almen	  gyldighed	  og	  må	  derfor	  revideres	  eller	  forkastes”	  (Brinkmann	  &	  Tanggaard,	  2015:	  505f.).	  Denne	  enkelte	  modstridende	  observation	  ville	  kunne	  udgøres	  af	  eleven	  med	  den	  perfekte	  sproglige	  og	  især	  mundtlige	  fremførelse.	  Pågældende	  elev	  vil	  da	  være	  studiets	  sorte	  svane,	  mens	  de	  hvide	  
svaner	  udgøres	  af	  eleverne	  med	  manglende	  mundtlige	  retoriske	  færdigheder	  (Ibid.:	  506).	  Sidstnævnte	  indgår	  i	  tesen:	  “Gymnasieelever	  mangler	  mundtlige	  retoriske	  færdigheder”,	  der	  i	  tilfælde	  af	  mødet	  med	  den	  sorte	  svane	  må	  revurderes	  eller	  forkastes	  (Ibid.).	  Til	  trods	  for	  casestudiets	  potentiale	  i	  forbindelse	  med	  identificering	  af	  de	  sorte	  svaner,	  stødte	  vi	  ikke	  på	  en	  sådan	  i	  udførelsen	  af	  observationsstudiet.	  Grundet	  dette	  består	  tesen	  testen,	  og	  den	  er	  dermed	  ikke	  falsificerbar.	  	  Når	  dette	  er	  sagt,	  kan	  man	  alligevel	  overveje,	  hvorvidt	  den	  sorte	  svane	  i	  det	  hele	  taget	  er	  mulig	  at	  støde	  på,	  når	  man	  arbejder	  inden	  for	  retorikkens	  felt.	  For	  findes	  der	  egentlig	  en	  perfekt	  sproglig	  og	  mundtlig	  fremførelse?	  	  Der	  vil	  altid	  være	  nogen	  blandt	  publikum,	  som	  ikke	  føler	  sig	  helt	  og	  aldeles	  grebet	  af	  en	  tale	  eller	  taler.	  Grundet	  forskellige	  livsverdener,	  vil	  to	  mennesker	  se	  forskelligt	  på	  den	  samme	  tale	  (Dahl,	  1993:	  26).	  Hvor	  den	  ene	  føler	  sig	  stærkt	  betaget	  og	  drevet	  af	  talen,	  vil	  den	  anden	  måske	  have	  en	  opfattelse	  af	  selvsamme	  tale	  som	  værende	  kedelig	  og	  uden	  substans.	  Taleren	  vil	  højst	  sandsynligt	  på	  grund	  af	  denne	  diversitet	  ikke	  være	  i	  stand	  til	  at	  tilpasse	  sin	  tale	  til	  hele	  sit	  publikum.	  	  	  Endelig	  vil	  vi	  tage	  fat	  i	  den	  tredje	  misforståelse,	  der	  lyder	  således:	  “Casestudiet	  egner	  sig	  bedst	  til	  udvikling	  af	  hypoteser,	  dvs.	  i	  den	  første	  fase	  af	  den	  samlede	  forskningsproces,	  mens	  andre	  metoder	  er	  mere	  velegnede	  til	  afprøvning	  af	  hypoteser	  og	  teoridannelse”	  (Brinkmann	  &	  Tanggaard,	  2006:	  499).	  Det	  er	  under	  forkastelsen	  af	  denne	  misforståelse,	  at	  Flyvbjerg	  pointerer	  vigtigheden	  af	  at	  udvælge	  sin	  case	  strategisk,	  samt	  hvilken	  betydning	  det	  har	  for	  casens	  generaliserbarhed	  (Ibid.:	  507).	  Vi	  har	  strategisk	  udvalgt	  vores	  case,	  men	  hvilken	  slags	  case	  har	  vi	  egentlig	  at	  gøre	  med?	  En	  kritisk,	  ekstrem	  eller	  paradigmatisk	  case?	  	  	  Vi	  blev	  tidligt	  i	  forløbet	  bekendt	  med	  Flyvbjergs	  tekst,	  hvorfor	  vi	  fra	  start	  overvejede	  muligheden	  for,	  om	  vores	  case	  var	  af	  kritisk	  karakter.	  Den	  kritiske	  case	  har	  til	  formål	  at	  “(...)	  indhente	  information,	  der	  tillader	  logisk	  deduktion	  af	  typen:	  “Hvis	  det	  (ikke)	  gælder	  for	  denne	  case,	  så	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gælder	  det	  for	  alle	  (ingen)	  cases””	  (Ibid.:	  508).	  I	  og	  med	  at	  formålet	  med	  vores	  observationsstudie	  netop	  var	  at	  indhente	  informationer,	  ud	  fra	  hvilke	  vi	  ville	  kunne	  generalisere	  alle	  gymnasieelever,	  passede	  denne	  umiddelbart	  godt.	  Det	  skal	  ikke	  være	  nogen	  hemmelighed,	  at	  vi	  i	  begyndelsen	  selv	  satte	  spørgsmålstegn	  ved,	  hvorvidt	  vi	  ville	  kunne	  generalisere	  noget	  som	  helst	  ud	  fra	  et	  enkeltstående	  studie.	  For	  som	  Donald	  Campbell	  siger	  om	  casestudiet:	  “Sådanne	  studier	  har	  en	  så	  total	  mangel	  på	  kontrol,	  at	  den	  videnskabelige	  værdi	  er	  noget	  nær	  nul	  (...)”	  (Ibid.:	  498).	  Det	  viser	  sig	  dog,	  at	  Campbell	  senere	  hen	  har	  ændret	  sin	  holdning	  til	  casestudier	  radikalt,	  hvilket	  var	  med	  til	  at	  overbevise	  os	  om,	  at	  casestudier	  reelt	  set	  måtte	  være	  brugbare	  i	  forhold	  til	  at	  generalisere.	  	  Det,	  at	  en	  kritisk	  case	  opdeles	  i	  at	  være	  “mest/mindst	  sandsynlig”,	  var	  ligeledes	  med	  til	  at	  overbevise	  os	  om,	  at	  det	  reelt	  set	  var	  en	  kritisk	  case,	  vi	  havde	  udvalgt.	  Den	  “mest	  sandsynlige”	  indebærer,	  at	  man	  strategisk	  udvælger	  et	  mønstereksempel	  af	  en	  case	  -­‐‑	  hvilket	  er	  tilfældet	  for	  os	  (Ibid.:	  509).	  Christina	  Tornquist	  havde	  fra	  begyndelsen	  af	  vores	  samarbejde	  informeret	  os	  om,	  at	  klassen	  var	  fagligt	  svag,	  hvorfor	  vores	  case	  kunne	  karakteriseres	  som	  værende	  atypisk.	  Flyvbjerg	  nævner,	  at	  såfremt	  man	  vælger	  en	  typisk	  eller	  generel	  case,	  vil	  den	  som	  oftest	  ikke	  frembringe	  store	  og	  brugbare	  mængder	  information	  (Ibid.:	  507).	  Vores	  case	  var	  atypisk,	  idet	  vi	  ikke	  havde	  valgt	  en	  klasse	  med	  gennemsnitlig	  faglighed	  men	  derimod	  angiveligt	  en	  yderpol	  med	  lav	  faglighed.	  Dermed	  kan	  det	  overvejes,	  hvorvidt	  vores	  case	  måske	  i	  virkeligheden	  på	  baggrund	  af	  førnævnte	  er	  en	  ekstrem	  case.	  	  	  En	  ekstrem	  case	  har	  til	  formål,	  at	  “(...)	  opnå	  information	  om	  usædvanlige	  cases,	  som	  kan	  være	  særligt	  gode/succesfulde	  eller	  særligt	  problematiske	  i	  en	  mere	  snævert	  defineret	  forstand”	  (Ibid.:	  508).	  Vi	  ville	  pointere,	  at	  de	  danske	  gymnasieelever	  generelt	  mangler	  mundtlige,	  retoriske	  færdigheder,	  hvorfor	  vi	  valgte	  en	  case,	  vi	  antog	  ville	  være	  særligt	  succesfuld	  i	  forhold	  til	  at	  bekræfte	  førnævnte.	  At	  vi	  har	  valgt	  en	  enkelt	  case	  frem	  for	  flere,	  bunder	  naturligvis	  dels	  i	  en	  tids-­‐‑	  og	  ressourcemæssig	  begrænsning,	  men	  også	  i	  at	  netop	  de	  ekstreme	  cases	  ofte	  vil	  være	  mere	  informationsrige	  og	  repræsentative	  (Ibid.:	  507).	  I	  modsætning	  hertil	  siger	  Campbell	  i	  sine	  tidligere	  år:	  “Enhver	  forekomst	  af	  absolut	  viden,	  eller	  iboende	  viden	  om	  enkeltstående,	  isolerede	  objekter,	  viser	  sig	  at	  være	  illusorisk	  ved	  nærmere	  efterprøvning”	  (Ibid.:	  498f).	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Delkonklusion	  På	  baggrund	  af	  ovenstående	  må	  vi	  sande,	  at	  vores	  case	  bærer	  præg	  af	  både	  at	  være	  en	  ekstrem	  og	  en	  kritisk	  case.	  Det	  ekstreme	  i	  vores	  case	  kommer	  til	  udtryk	  i	  det	  faktum,	  at	  vi,	  bl.a.	  på	  baggrund	  af	  tid-­‐‑	  og	  ressourcemangel,	  har	  haft	  interesse	  i	  en	  case,	  der	  var	  så	  informationsrig	  og	  brugbar	  som	  muligt.	  Casestudier	  er	  i	  forvejen	  designet	  til	  at	  gå	  i	  dybden	  med	  et	  givent	  fænomen	  eller	  problem,	  men	  med	  en	  ekstrem	  case	  vil	  de	  indhentede	  informationer	  ovenikøbet	  være	  mere	  repræsentative,	  end	  hvis	  vi	  havde	  haft	  med	  en	  gennemsnitlig	  case	  at	  gøre	  (Ibid.:	  506f).	  Det	  kritiske	  aspekt	  kommer	  i	  spil	  gennem	  vores	  ønske	  om	  at	  kunne	  generalisere	  hele	  Danmarks	  gymnasieelever	  på	  baggrund	  af	  vores	  enkeltstående	  case.	  Den	  kritiske	  case	  giver	  nemlig	  mulighed	  for,	  at	  vi	  med	  større	  sikkerhed	  kan	  sige,	  at	  såfremt	  vores	  hypotese	  holder	  stik	  i	  forhold	  til	  Solrød	  Gymnasium,	  vil	  den	  sandsynligvis	  gøre	  det	  på	  alle	  gymnasier	  i	  Danmark	  (Ibid.:	  508f).	  På	  baggrund	  af	  førnævnte	  og	  diskussionen	  generelt	  er	  det	  derfor	  muligt	  for	  os	  at	  generalisere	  alle	  gymnasieelever	  i	  Danmark	  på	  baggrund	  af	  vores	  casestudier.	  	  Konklusion	  Valget	  af	  praksisteoriens	  dialogiske	  forståelse	  samt	  aktionsforskningen	  bevidner	  om	  vores	  forståelse	  af	  eleverne	  i	  2.a	  som	  medskabere	  af	  den	  viden,	  den	  retoriske	  workshop	  efterfølgende	  blev	  tilrettelagt	  med	  udgangspunkt	  i.	  Denne	  dialog,	  i	  den	  dialogiske	  forståelses	  forstand,	  gjorde	  det	  muligt	  for	  os	  at	  tilpasse	  workshoppen	  bedst	  muligt.	  	  I	  udførelsen	  af	  observationerne	  var	  det	  vigtigt	  for	  os	  at	  være	  så	  neutrale	  som	  muligt,	  hvorfor	  vi	  valgte	  en	  passiv	  observationsform.	  Refleksionerne	  dannede	  grundlaget	  for	  en	  semistruktureret	  observationsguide,	  der	  via	  observationsskemaer	  gjorde	  os	  i	  stand	  til	  at	  registrere	  observationerne	  systematisk.	  Ud	  fra	  observationerne	  kan	  vi	  konkludere,	  at	  eleverne	  generelt	  udviser	  en	  mangel	  på	  mundtlige	  færdigheder,	  herunder	  i	  særdeleshed	  actio.	  Foruden	  undervisning	  i	  fremførsel,	  blev	  der	  undervist	  i	  diverse	  sproglige	  elementer	  grundet	  forudsætningen	  af	  at	  have	  noget	  at	  fremføre	  til	  slut	  i	  workshoppen.	  Med	  udgangspunkt	  i	  en	  sammenligning	  mellem	  observationerne	  og	  workshoppens	  resultat	  kan	  der	  konkluderes	  på	  problemformuleringens	  første	  del.	  Eleverne	  havde	  efter	  syv	  timers	  workshop	  mod	  på	  at	  stille	  sig	  op	  foran	  resten	  af	  klassen	  og	  fremføre	  deres	  taler.	  Eleverne	  har	  trods	  et	  stadigt	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udviklingspotentiale	  taget	  et	  kæmpe	  skridt	  i	  den	  rigtige	  retning,	  hvorfor	  man	  kan	  drage	  den	  konklusion,	  at	  workshoppen	  er	  tilrettelagt	  efter	  hensigten.	  	  Med	  udgangspunkt	  i	  Bent	  Flyvbjergs	  tekst	  omhandlende	  forkastelsen	  af	  fem	  misforståelser	  om	  casetudier,	  har	  vi	  diskuteret	  muligheden	  for	  at	  generalisere	  alle	  gymnasieelever	  i	  Danmark	  på	  baggrund	  af	  vores	  observationsstudie.	  Netop	  på	  baggrund	  heraf	  kan	  vi	  konkludere,	  at	  studiet	  er	  generaliserbart,	  og	  derfor	  ikke	  udelukkende	  siger	  noget	  om	  2.a	  på	  Solrød	  Gymnasium,	  men	  om	  samtlige	  gymnasieelever	  i	  Danmark.	  	  	  Perspektivering	  Flyvbjerg	  forkaster	  som	  tidligere	  nævnt	  ikke	  de	  kontekstuafhængige	  metoder,	  og	  anser	  både	  førnævnte	  og	  kontekstafhængige	  metoder	  som	  værende	  “(...)	  nødvendige	  for	  en	  balanceret	  og	  solid	  udvikling	  af	  samfundsvidenskaberne”	  (Brinkmann	  &	  Tanggard,	  2015:	  519).	  “I	  mange	  tilfælde	  vil	  en	  kombination	  af	  kvalitative	  og	  kvantitative	  metoder	  kunne	  løse	  opgaven	  bedst”	  (Ibid.:	  520),	  hvorfor	  det	  kunne	  være	  interessant	  at	  udvide	  studiet	  med	  en	  kvantitativ	  metode.	  Ved	  at	  udføre	  observationsstudiet	  på	  en	  større	  mængde	  ungdomsuddannelser	  rundt	  om	  i	  landet	  og	  eventuelt	  på	  forskellige	  klassetrin,	  vil	  studiets	  validitet	  forøges.	  Selvom	  studiet	  i	  forbindelse	  med	  2.a	  sagtens	  kan	  stå	  alene,	  ville	  vi	  med	  en	  udvidelse	  i	  højere	  grad	  være	  i	  stand	  til	  at	  sige	  noget	  om	  problemets	  omfang,	  hvor	  vi	  på	  nuværende	  tidspunkt	  blot	  konstaterer	  problemets	  tilstedeværelse.	  Med	  problemet	  menes	  elevernes	  potentiale	  for	  forbedring	  af	  mundtlige	  retoriske	  færdigheder.	  Vi	  ville	  i	  forbindelse	  med	  en	  sådan	  udvidelse	  først	  og	  fremmest	  udføre	  det	  samme	  observationsstudie	  i	  en	  tilsvarende	  gymnasieklasse	  på	  et	  andet	  gymnasium.	  Vi	  observerede	  derfor	  2.m	  på	  Høje	  Taastrup	  Gymnasium	  og	  tilpassede	  workshoppen	  efter	  deres	  behov	  og	  ændrede	  nogle	  få	  yderligere	  omstændigheder.	  Observationerne	  i	  2.m	  gav	  udtryk	  for	  de	  samme	  tendenser,	  som	  viste	  sig	  i	  2.a	  på	  Solrød	  Gymnasium,	  hvorfor	  dette	  til	  en	  start	  kunne	  be-­‐‑	  eller	  afkræfte	  os	  i	  de	  forskellige	  synspunkter,	  der	  anvendes	  i	  projektets	  diskussion.	  	  	  Skulle	  vi	  tage	  projektet	  i	  en	  anden	  retning,	  kunne	  vi	  arbejde	  med	  produktafprøvningen	  af	  workshoppen	  i	  stedet.	  Her	  ville	  fokus	  være	  en	  analyse	  af,	  hvad	  eleverne	  havde	  fået	  ud	  af	  workshoppen	  med	  henblik	  på,	  hvilke	  temaer	  af	  workshoppen,	  der	  med	  fordel	  kunne	  forbedres,	  udvides	  eller	  formindskes	  i	  forhold	  til	  omfang	  af	  teori	  og	  praksis.	  For	  at	  undersøge	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workshoppens	  effekt	  nærmere,	  kunne	  det	  her	  være	  interessant	  at	  besøge	  den	  samme	  gymnasieklasse	  igen	  en	  måned	  eller	  to	  senere.	  Dermed	  ville	  vi	  med	  egne	  øjne	  kunne	  vurdere,	  hvorvidt	  der	  var	  sket	  en	  forbedring	  af	  elevernes	  færdigheder	  på	  sigt.	  	  Tager	  man	  fat	  i	  evalueringen	  af	  vores	  workshop,	  fik	  vi	  feedback,	  der	  gik	  på	  at	  inddrage	  flere	  gå-­‐‑på-­‐‑gulvet	  øvelser.	  Her	  var	  der	  enighed	  om,	  at	  alle	  var	  blevet	  bevidste	  om	  deres	  kropssprog,	  hvordan	  de	  kan	  arbejde	  med	  det,	  samt	  hvordan	  de	  det	  bedst	  muligt	  kunne	  bruge	  det	  i	  forbindelse	  med	  at	  virke	  overbevisende.	  Derudover	  synes	  eleverne,	  at	  arbejd-­‐‑selv	  tiden	  til	  argumentation	  og	  eksempler	  var	  for	  lang,	  hvorfor	  vi	  eksempelvis	  med	  fordel	  kunne	  have	  brugt	  tiden	  på	  flere	  øvelser	  i	  stedet.	  I	  forbindelse	  med	  aktionsforskningen	  og	  den	  dialogiske	  forståelse	  bliver	  eleverne	  i	  denne	  forstand	  medskabere	  til	  viden	  om,	  hvordan	  en	  lignende	  workshop	  kunne	  se	  ud	  ved	  afholdelse	  på	  flere	  ungdomsuddannelser.	  Med	  disse	  overvejelser	  kunne	  vi	  med	  fordel	  afprøve	  vores	  workshop	  med	  ændringer	  foretaget	  med	  henblik	  på	  vores	  evaluering.	  Vi	  kunne	  her	  teste,	  hvordan	  vores	  workshop	  fungerede	  efterfølgende.	  Her	  er	  det	  derfor	  ikke	  selve	  målgruppen	  vi	  perspektiverer	  til	  men	  til	  selve	  produktet.	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